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1 Johdanto
Luokanopettaja vastaa tuntimääräisesti jopa 80 prosentista peruskoulun äidin-
kielen opetuksesta (Kosonen, 2006, s. 12), ja tuona aikana oppilaan tulisi oppia
myös kieliopin perusasiat. Kielellisen tietoisuuden pohjaa luovat kielioppikäsitteet
ovat moniulotteisia ja abstraktiotasoltaan korkeita, ja niiden opettaminen ”tekstien
merkityksen tarkastelun yhteydessä”, kuten uusi opetussuunnitelmaluonnos
(Ops-luonnos, 2014) velvoittaa, edellyttää luokanopettajalta vankkaa pedagogis-
ta sisältötietoa, joka koostuu sekä opetustaidosta että opetettavien sisältöjen
hallinnasta. Opettajankoulutuksessa aineenhallintaa ehditään vahvistaa vain
vähän, joten esimerkiksi kielipoliittisen toimintaohjelman (Suomen kielen tule-
vaisuus, 2009, s. 66) tekijöillä on herännyt huoli alakoulun äidinkielen opetuk-
sen tasosta: ”On otettava tosissaan se, että oppiaineella -- on eniten tunteja
alakoulussa. -- Luontevin ratkaisu olisi se, että aineenopettajat opettaisivat äi-
dinkieltä luokilla 5 ja 6.”  Onko tilanne todella tämä? Pitäisikö luokanopettajien
luopua äidinkielentunneistaan heikon sisältöosaamisen vuoksi?
Tämä tutkimus on osa Helsingin yliopiston opettajankoulutuslaitoksella meneil-
lään olevaa Kieliopin ymmärtäminen ja kieliopillinen ajattelu -projektia, jossa
tutkitaan luokanopettajaopiskelijoiden kielioppikäsityksiä ja -osaamista. Laajaa
tutkimuskohdetta lähestytään tässä työssä subjektin ja objektin näkökulmasta.
Käytän aineistonani luokanopettajaopiskelijoilla (N = 128) teetettyä kielioppites-
tiä, josta tutkin vastaajien kykyä tunnistaa ja määritellä nämä lauseenjäsenet.
Analyysin keskiössä on Guy Claxtonin (1993) esittelemä miniteorian käsite, jota
käytän teoreettisena lähtökohtana luokanopettajaopiskelijoiden kieliopillisen
ajattelun tarkastelussa. Claxtonin (mt., s. 46–47) mukaan miniteoriat tarkoittavat
paikallisiin tarkoituksiin kehitettyjä ja muualle sovellettuina puutteellisia ongel-
manratkaisustrategioita, joita käytetään tieteellisten teorioiden sijasta. Tutkin,
millaisia miniteorioita opiskelijat käyttävät subjektia ja objektia paikantaessaan
sekä missä määrin ne ovat linjassa vallitsevien kielitieteellisten näkemysten
kanssa.
2Tutkimuksella on opettajankoulutuksen kehittämiseen tähtäävä funktio, sillä sen
avulla saadaan tietoa tulevien luokanopettajien kielitieteellisestä sisältötiedosta,
jonka pohjalta he opettavat tulevassa työssään oppilailleen äidinkielen kieliopin
tärkeimmät perusasiat. Tulosten pohjalta voidaan arvioida, mihin suuntaan äi-
dinkielen didaktiikan opetusta tulisi kehittää: osataanko kielioppia riittävän hyvin
vai tulisiko opiskelijoille luoda mahdollisuuksia kertaamiseen tai osaamisensa
laajentamiseen? Vai haetaanko aineenopettajat hätiin? Toiseksi miniteorioiden
selvittäminen palvelee äidinkielen didaktiikkaa sinänsä. Ei ole juurikaan tutkittu,
millaisia päättelyprosesseja lauseenjäsenten tunnistamiseen liittyy, ja nähdäk-
seni luokanopettajaopiskelijoilta paikantamani miniteoriat voivat toimia selkeinä
malleina, joita kuka tahansa opettaja voi etsiä omilta oppilailtaan ymmärtääk-
seen paremmin heidän ajatteluaan ja siten tukeakseen heidän metakielellisen
tietoisuutensa kehittymistä.
Käytän käsitettä kielioppi siitä huolimatta, että se kirvoittaa monien mieleen
muistoja loputtomista sijamuotolistoista, konjunktiorimpsujen ulkoluvusta ja me-
kaanisesta lauseenjäsennyksestä (Korhonen & Alho, 2006). Kouluopetuksessa
on jo kauan pyritty eroon irrallisten termien tankkaamisesta, ja niinpä esimerkik-
si opetussuunnitelmissa ei ole enää vuosikymmeniin edes mainittu sanaa kie-
lioppi, vaan se on korvattu käsitteillä kielentuntemus (Pops, 1982; 1985; 1994)
tai kielitieto (Pops, 2004; Pops-luonnos, 2014). Opetussuunnitelman laatijat
ovat kaiketi ymmärtäneet kielitiedon eräänlaisena kielitieteen kouluversiona (ku-
ten maantieto on koulun maantiedettä) ja siten kieliopinkin yläkäsitteenä, mutta
käytännössä sen sisällöt ovat kuuluneet lähes yksinomaan kieliopin alaan, ken-
ties pienin ekskursioin esimerkiksi semantiikan ja dialektologian aloille. Lisäksi
kielitieteessä itsessään kielioppi-käsitettä käytetään yleisesti merkityksessä ’kie-
len kuvaus’. Näistä syistä pidän selkeimpänä puhua nimenomaan kieliopista
tässäkin tutkimuksessa. Tarkoitukseni on myös jatkaa diskurssia suomalaisesta
kieliopin opetuksesta eikä vaihtamalla käsitettä uskotella, että sen referenttikin
samalla vapautuu historiansa painolastin alta.
Tutkimuksen teoriatausta on jaettu kolmeen lukuun, joista ensimmäisessä (luku
2) avaan suomalaista ja kansainvälistä keskustelua kieliopin opetuksesta ja sen
luokanopettajan työhön kohdistamista vaatimuksista. Luku 3 keskittyy metakie-
3lellisten käsitteiden oppimiseen kielellisen tietoisuuden osana. Tuossa luvussa
esittelen myös miniteorian käsitteen. Neljännessä luvussa tarkennan katsantoa
vielä lauseenjäsenten, erityisesti subjektin ja objektin käsitteisiin sellaisina, kuin
ne kielitieteessä määritellään. Tämän jälkeen avaan yksityiskohtaisemmin tut-
kimuksen tarkoitusta, toteutusta ja menetelmiä, mitä seuraa kahteen päälukuun
jaettu ja niiden yhteenvetoon päättyvä tulososio. Lopuksi luvussa 9 peilaan tu-
loksiani muihin aihepiiristä tehtyihin tutkimuksiin, katson uudelleen luokanopet-
tajaopiskelijoiden kieliopillista ajattelua suhteessa opetussuunnitelman asetta-
miin tavoitteisiin sekä pohdin, millaisia jatkotutkimus- ja toimenpidetarpeita tut-
kimustuloksista nousee.
42 Kieliopit ja luokanopettajan työ
Tässä luvussa avaan kieliopin asemaa nykyisen peruskoulun äidinkielentunneil-
la. Aluksi tarkastelen erilaisten kielitieteessä ja äidinkielen didaktiikassa esitetty-
jen näkemysten kautta kieliopin monia merkityksiä, joiden keskellä luokanopet-
tajan tehtävänä on toteuttaa ja kehittää omaa pedagogista kielioppiaan. Seu-
raavaksi pohdin, miksi kielioppia edes opetetaan ja mitä siitä tulisi jäädä oppi-
laille käteen. Kolmas alaluku avaa sisältöjä ja tavoitteita, joita voimassa oleva
opetussuunnitelma (Pops, 2004) sekä uuden opetussuunnitelman luonnokset
(Ops-luonnos, 2014) määrittävät kieliopin, ja erityisesti subjektin ja objektin kä-
sitteiden, opetukselle. Luvun lopuksi pohdin luokanopettajan roolia kieliopin
opettajana.
2.1 Kuvausta, ohjausta ja opetusta: näkökulmia kielioppiin
Sana kielioppi herättää monissa mielikuvan nimenomaan koulun äidinkielentun-
neista: sanaluokkien, sijamuotojen sekä lauseenjäsenten tunnistamisesta ja
hankalien latinalaisperäisten käsitteiden opettelusta. Muistot eivät ole aina läm-
pöisiä, sillä kielioppi on mittausten mukaan koettu jopa vähiten mieluisaksi osa-
alueeksi äidinkielen opetuksessa (Sarmavuori, 2011, s. 211).  Henkilö, joka ei
koe kovinkaan hyvin oppineensa näitä sisältöjä, saattaa väittää olevansa oike-
astaan täysin kyvytön kieliopin suhteen. Kuitenkin hän onnistuu käyttämään äi-
dinkieltään jatkuvasti arjessa – hänen on siis osattava kielioppia. A. Hakulisen
(2008, s. 270) mukaan nämä kielen luonnolliset normit hallitaan jo lapsuudessa
omaksutun sisäisen kieliopin turvin. Siitä, mitä se käytännössä on, on kuitenkin
erimielisyyttä: osa tutkijoista painottaa aivojen proseduraalisen muistin merkitys-
tä lapsuuden kielenomaksumisprosessissa, kun taas esimerkiksi Chomsky pitää
prosessin vaivattomuutta osoituksena kaikille inhimillisille kielille yhteisen uni-
versaalin kieliopin olemassaolosta (Myers-Scotton, 2006). Olivatpa luonnollisen
kieliopin oppimisprosessit luonteeltaan millaisia tahansa, informaalisesti omak-
suttu puhekieli ei kuitenkaan riitä tämän päivän tietoa tulvivassa maailmassa,
jossa jokaisen täytyy osata tuottaa, ymmärtää sekä tutkia kriittisesti erilaisia pu-
huttuja ja kirjoitettuja tekstejä. Kouluopetuksessa sisäistä kielioppia on silti hyvä
5käyttää tiedon rakentamisen pohjana. ”Yleissivistämiseen kuuluu ihmisten arki-
tiedon modifioiminen tieteellisellä tiedolla” (Kieli ja sen kieliopit, 1998, s. 12).
Suuri osa perinteisestä koulukieliopista on puolestaan ollut normatiivista kie-
lioppia, yhteisesti sovittujen kirjakielen normien opettamista. 1800-luvun puoli-
välissä pienet kouluuntulijat osasivat vain kotimurteitaan ja äidinkielen opetuk-
sen tehtävä oli vakiinnuttaa kaikille yhteinen kirjakieli (A. Hakulinen, 2008, s.
271). Kauppisen (2006a, s. 93) mukaan perinteiset koulukieliopit ovat kielen
muotoihin keskittyen yrittäneet osoittaa, että kieli on säännönmukainen systee-
mi ja siten verrattavissa esimerkiksi matematiikkaan. Esimerkiksi Jaakko Jutei-
nin kieliopin Försök till utredande af Finska språkets grammatik (1818) tavoit-
teena oli antaa kokonaisesitys hyvin suunnitellusta suomen kirja- ja puhekieles-
tä (Kieli ja sen kieliopit, 1998, s. 28). Suomalaiseen kouluun 1800-luvulla laajas-
ti vaikuttanut J. V. Snellman puolestaan uskoi Humboldtin kielifilosofian mukai-
sesti, että kieli edeltää ja säätelee ajattelua, ja siksi äidinkielen kieliopin opetta-
minen on tärkeää oppilaan ajattelutaitojen kehittämiseksi (mt., s. 29).
Luonnollisen ja normatiivisen kieliopin lisäksi puhutaan deskriptiivisestä, kuvai-
levasta kieliopista, jota myös uusin suomen kielen tieteellinen kielioppi, Iso
suomen kielioppi (tästedes ISK, 2004) edustaa. Sen tavoitteena on kuvata kieltä
eikä antaa ohjeita siitä, miten sitä tulisi käyttää, kun taas esimerkiksi oikeinkirjoi-
tuksen, tyylin tai tekstirakenteen arviointia ja ohjeistusta pidetään kielenhuollon
tehtävänä (Hiidenmaa, 2007). Myös kieliopin kouluopetuksessa tavoitellaan de-
skriptiivisiä kielestä puhumisen taitoja (esim. Ruuska, 2014). Niihin kuuluu me-
takielen omaksuminen, sillä ilman käsitteitä ei voida puhua kielestä tehdyistä
havainnoista ja oivalluksista, joita esimerkiksi Hellström (2006, s. 170) pitää kie-
liopin opiskelemisen tärkeimpänä antina.
Nykyään koulukieliopista käytetään nimitystä pedagoginen kielioppi erotuksena
perinteisestä normatiivisesta koulukieliopista, joka vain kapeasti määrittelee hy-
vän kielen ja uhkaa toisinaan jäädä oppilaille vieraaksi (ks. esim. Kieli ja sen
kieliopit, 1998, s. 135–136). Sen sijaan opetuksen tulisi olla oppilaistakin miele-
kästä ja hyödyllistä, oivalluksia tuottavaa ja keskustelua virittävää. Kieli ja sen
kieliopit -komiteanmietinnössä (1998, s. 146) ehdotetaan pedagogisen kieliopin
6malliksi prototyyppeihin perustuvaa ydinkielioppia, jossa kielioppi esitetään tyy-
pillisten esimerkkien kautta, eikä sitä pidetä täydellisenä ja kaikenkattavana.
Esimerkiksi subjektista todetaan, että prototyyppisesti suomenkielisessä lau-
seessa se on tekijän ilmaiseva lauseke, joka on nominatiivimuotoinen ja sijait-
see predikaatin edessä (mt., s. 155), vaikka ISK:n (2004, § 910) mukaan sub-
jekti voi olla muunkinlainen (ks. myös tämän työn luku 4.1). Kieli ja sen kieliopit -
teoksen (1998, s. 173) mukaan prototyyppeihin perustuvassa kielioppiopetuk-
sessa voidaan tarkastella myös epätyypillisiä ja ristiriitaisia tapauksia ongelma-
keskeisen opetustavan avulla, mutta opetuksen lähtökohta on metakielen käsit-
teiden yksiselitteisessä määrittelyssä (mt., s. 147). Tällaisen kielioppiopetuksen
hyötyjä ovat tekijöiden mukaan monipuolisuus ja väljyys, kielen ilmiöistä tiedos-
tuminen sekä päättelytaitojen kehittäminen (mt., s. 136–140).
Pedagogisen kieliopin kielitieteelliseksi perustaksi on ehdotettu myös muita mal-
leja. Esimerkiksi Kauppinen (2006a, s. 97) pitää konstruktiokielioppia opetuksen
kannalta kiinnostavana, sillä tutkimusten (esim. Tomasello, 2005) mukaan kieli
omaksutaan suurelta osin nimenomaan eripituisina konstruktioina. Tämä malli
keskittyy kielellisiin konstruktioihin, kuten lauseisiin, lausekkeisiin ja sanoihin,
joiden tarkastelussa yhdistetään muodon, merkityksen ja käytön näkökulmat
(Kieli ja sen kieliopit, 1998, s. 53–56). Kielellisiä ilmaisuja katsotaan siis koko-
naisuuksina eikä vain esimerkiksi sijamuotojen tai lauserakenteen näkökulmas-
ta. Kauppisen (2006a, s. 99) mukaan tämän kielioppimallin kautta voitaisiin poh-
tia myös eri tekstilajeille sekä puhetilanteille tyypillisiä konstruktioita, mikä joh-
taisi holistisempaan ja tekstilajikohtaisempaan kielioppinäkemykseen. Käsitys
on linjassa myös tämänhetkisten perusopetuksen (Pops, 2004) ja lukion (Lops,
2003) opetussuunnitelmien perusteiden sekä tuoreen perusopetuksen opetus-
suunnitelmaluonnoksen (Pops-luonnos, 2014) kanssa, sillä niissä esitellyissä
äidinkielen ja kirjallisuuden opetuksen sisällöissä korostuvat kokonaisvaltainen
kielen käyttö sekä tekstilajitaidot (lisää aiheesta luvussa 2.3).
Yksi pedagogisesti merkityksellisimmistä kielioppiteorioista on ollut systeemis-
funktionaalinen kielioppi, joka kuvaa kieltä ihmisen sosiaalisen toiminnan muo-
tona etsien vastausta kysymykseen, mikä on kielen funktio erilaisten merkitys-
ten ilmaisemisessa ja miten tämä kielen luonne on rakentunut sisään sen sys-
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semioottinen systeemi, jota inhimillinen kommunikaatio hyödyntää. Systeemis-
funktionaalisen teorian kolme peruselementtiä ovat konteksti, teksti ja kielen
systeemi, joten sen mukainen kielioppi tarkastelee kieltä ensisijaisesti teksteinä,
ei erillisinä lauseina tai rakenteina, ja siinä otetaan huomioon muotojen, merki-
tysten ja fonologian lisäksi myös kielenkäytön tilannekontekstit. (Luukka, 2002.)
Teorialla on ollut suuri vaikutus tämän päivän suomalaiseenkin kielitieteeseen ja
kielen opetukseen koulussa; se on jopa nähty nykyisen opetussuunnitelmamme
kielikäsityksen perustana (Tainio & Marjokorpi, 2014). Myös Halliday itse oli
kiinnostunut kieliopin pedagogisista sovelluksista ja halusi rakentaa teoriastaan
käytännöllisen nimenomaan kouluopetuksessa, jossa tavoitteena on lisätä oppi-
laiden ymmärrystä kielen perustehtävästä eli merkityksien rakentamisesta
(Luukka, 2002, s. 112–113). Esimerkiksi genrepedagogiikka tekstitaitojen ope-
tuksen pohjana on eräs systeemis-funktionaalisen kieliopin keskeisimmistä kou-
lusovelluksista (mt., s. 116).
Modernissa kielitieteellisessä tutkimuksessa on kehitetty useita muitakin kie-
lioppimalleja, jotka esittävät kielen rakenteen kukin tavallaan. Opetusministeriön
mietintö Kieli ja sen kieliopit (1998) esittelee jo mainitsemieni konstruktio- ja
systeemis-funktionaalisen kieliopin lisäksi generatiivisen ja kognitiivisen kie-
liopin sekä sija-, dependenssi- ja valenssikieliopit. Lisäksi teoksessa pohditaan
kommunikatiivista puheen kielioppia (mt., s. 76, 112) sekä affektiivista kielioppia
(mt., s. 120–123) vaihtoehtoina perinteisesti korrektia ja kirjoitettua kieltä koros-
taneille kieliopeille. Kieliteorioiden moninaisuuden ymmärtäminen ja niihin pe-
rehtyminen on tärkeää myös äidinkielen opettajalle, joka tekee työssään jatku-
vasti pedagogisia valintoja kieliopin opetukseen liittyen. Kriittinen opettaja osaa
arvioida sekä omia että esimerkiksi opetussuunnitelman ja oppikirjojen kieliop-
pipuheen takana vallitsevia näkemyksiä ja tarvittaessa osallistua jo vuosisatai-
seen keskusteluun suomen kielen opetuksesta sekä sen tavoitteista ja mene-
telmistä koulussa.
82.2 Kielioppia kouluunkin – miksi ja miten?
Kieliopilla on perinteisesti ollut vankka asema kotimaisessa äidinkielenopetuk-
sessa, mutta toisaalta sitä on myös kyseenalaistettu niin arkikeskusteluissa kuin
koulu- ja tiedeyhteisöissäkin. Tutkiessaan äidinkielen aineenopettajien koke-
muksia kieliopin opettamisesta Ruuska (2014) löysi neljä kieliopin opetuksen
perustelua: 1) kieliopin opettaminen opettaa ajattelua, 2) kielioppi tukee kirjoit-
tamista, 3) kieliopista on hyötyä vieraiden kielten oppimiseen ja 4) metakieltä
tarvitaan kielestä puhumiseen. Nämä argumentit sekä niiden vastalauseet ovat
olleet esillä kielioppikeskustelussa myös edeltävinä vuosikymmeninä, tosin
vaihtelevin painotuksin. Tässä alaluvussa avaan tätä diskurssia, kieliopin ope-
tuksen muutossuuntia sekä niihin vaikuttaneita puheenvuoroja. Peruskysymyk-
set, joihin etsin vastauksia, ovat, miksi kielioppia tulee opettaa koulussa sekä
miten. Käyn läpi suomalaista ja osin ulkomaistakin keskustelua jo 1900-luvun
alusta lähtien, mutta etenen kronologisen sijaan temaattisesti. Aloitan avaamal-
la keskustelua kieliopin opettamisen merkityksestä – vai sittenkin merkitykset-
tömyydestä? – jonka jälkeen siirryn tutkimaan, mitä kieliopin opetusmetodeista
on sanottu vuosien varrella ja kuinka systeemis-funktionaalinen kielikäsitys on
vallannut alaa äidinkielen didaktiikassa. Kattavan historiallisen analyysin kie-
liopin kouluopetuksesta on puolestaan tehnyt esimerkiksi Koskinen (1988;
1990).
”Olen huomannut, että äidinkielen opettaminen aiheuttaa pojissa jonkinlaista
henkistä onttoutta”, siteerasi suomen kielen professori Lauri Hakulinen (1925, s.
31) saksalaista Wackernagelia. Myös myöhemmin äidinkieli ja erityisesti kie-
lioppi on arvioitu etenkin poikien näkökulmasta hyödyttömäksi, kaoottiseksi ja
epäkiinnostavaksi oppiaineeksi (esim. Ruuska, 2014; Lappalainen, 2011; Sar-
mavuori, 2011). Lisäksi abstraktien kielioppikäsitteiden opettamista lapsille on
kritisoitu vedoten muun muassa Piaget’n kognitiivisen kehityksen teoriaan, jon-
ka mukaan valtaosa alakoululaisista on vielä konkreettisen ajattelun vaiheessa
(Lehtinen, Kuusinen & Vauras, 2007, s. 108–109). Esimerkiksi lauseenjäsenet
opitaan tavallisesti viidennellä luokalla, vaikka sen ikäisten lasten käsitteellinen
ajattelu ei ole useinkaan vielä riittävän kehittynyt, jotta he voisivat ymmärtää kä-
sitteitä syvällisesti (Hellström, 2006, s. 170).
9Lauri Hakulinen (1925, s. 35–36) ei kuitenkaan ollut sitä mieltä, että äidinkielen
kieliopin opetus pitäisi ongelmien vuoksi lakkauttaa, sillä hänen mukaansa sitä
tarvitaan esimerkiksi puheen oikeellisuuden harjoittelemiseen ja etenkin murtei-
den kitkemiseen oppilaiden puheesta. Positiivinen asennemuutos murteita koh-
taan on kuitenkin vähentänyt tätä painotusta äidinkielen opetuksesta, ja vaikka
vuoden 1952 Kansakoulun opetussuunnitelmakomitean mietinnössä oikeanlai-
sen puheen ja kirjoituksen opettaminen mainitaan vielä rinnakkaisina tavoittei-
na, viime vuosikymmeninä kielen normien harjoittelu on keskittynyt selvästi
enemmän kirjalliseen kuin suulliseen ilmaisuun (ks. esim. Kieli ja sen kieliopit,
1998). Puheviestintää harjoitellaan toki yhä, ja draamakasvatus on jatkuvassa
nousussa, mutta kieliopilla ei ole enää peruskoulun aikana nähty olevan saman-
laista merkitystä suullisen ilmaisun kehittämisessä kuin 1900-luvun alussa.
Kieliopin opetuksen on ajateltu tukevan kirjoitustaidon kehittymistä useastakin
syystä. Peruskoulun syntyaikoina Tupala (1972, s. 24) argumentoi, että kieliopin
avulla oppilaat tiedostuvat kielen säännönmukaisuudesta ja tätä kautta oppivat
korrektia ilmaisua. Lisäksi koulun kielioppitunneilla opitaan Kauppisen (2006a,
s. 93) mukaan tarkkaa havainnointia, johdonmukaista ajattelua sekä hyvän kie-
len logiikan ymmärtämistä, joilla voi olla siirtovaikutusta kielenkäyttöön. Esimer-
kiksi erilaisten tekstilajien konventioita voidaan tarkastella ja vertailla deskriptii-
visen kieliopin ja sen käsitteiden avulla, minkä uskotaan kehittävän kirjoitustaito-
ja, sillä taitava kirjoittaja tuntee yhteisönsä puhetavat (Luukka, 2004, s. 16). Eh-
renworthin ja Vintonin (2005) mukaan oikeanlainen kielioppiopetus edistää vai-
kuttavaa ja esteettistä kirjoittamista, jossa kirjoittaja pystyy säätelemään tyyliään
ja kirjoittajanääntään erilaiset konventiot tiedostaen ja harkitusti myös niitä rik-
koen.
Suomessa ei ole juurikaan julkaistu kattavia interventiotutkimuksia kieliopin
opettamisen vaikutuksista oppilaiden kirjoitustaitoon. Sen sijaan englanninkieli-
sissä maissa, joissa koulutuksen tutkimus pyrkii usein toiminnan tehostamiseen
ja oppimisen maksimointiin (Sahlberg, 2009), kielioppiopetuksen ja kirjoittami-
sen yhteyttä on tutkittu paljon. Tulokset ovat vaihdelleet radikaalisti. Esimerkiksi
Hillocks (1986) analysoi 1960–1980-luvuilla tehtyjä yhdysvaltalaistutkimuksia,
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joista valtaosassa todettiin perinteinen kielioppiopetus lauseenjäsennyksineen
ja sanaluokkatehtävineen tehottomaksi ja joissain jopa vahingolliseksi oppilai-
den kirjoitustaidon kehittämisen kannalta. Sen sijaan virketasolla tehtävät harjoi-
tukset, joissa yhdistellään ja rakennetaan kompleksisia lauseita, osoittautuivat
monissa tutkimuksissa hyödyllisiksi myös heikompien oppilaiden kannalta (Hil-
locks, 1986). Lisäksi laaja brittiläinen metatutkimus EPPI (Andrews, Torgerson,
Beverton, Locke, Low, Robinson ym., 2004) kävi läpi 16 tutkimusta, joissa mitat-
tiin systemaattisesti syntaksin opetuksen vaikutusta 5–16-vuotiaiden oppilaiden
kirjoitustaitoon, eikä yhdessäkään niistä havaittu muuttujien välistä yhteisvaihte-
lua.
Myhill, Jones, Lines ja Watson (2012, s. 141) kuitenkin kritisoivat näitä tutki-
muksia siitä, että ne yksinkertaistavat tutkittavaa ilmiötä liikaa ottamatta huomi-
oon oppimisen kompleksisuutta ja siihen vaikuttavia lukuisia tekijöitä. Lisäksi
heidän mukaansa on huomattava, että yhteisvaihtelun puuttuminen ei tarkoita
negatiivista yhteisvaihtelua eli kieliopin opetuksen haitallisuutta oppilaiden op-
pimiselle.  Tomlinsonin (1994, s. 20) mukaan kielioppitutkimusten ongelma on
siinä, että niitä ei tulkita kriittisesti, vaan ne hyväksytään muitta mutkitta, jos ne
vahvistavat tutkijan ennakkokäsityksiä kieliopin tarpeettomuudesta. Tomlinson
(mt., s. 26) lisää, että tutkimustuloksista nostetaan liian usein esille vain se, mitä
koulutuspäättäjät haluavatkin kuulla. Niissä on myös metodologisia ongelmia:
kieliopin vaikutusta testataan siten, että esimerkiksi sanaluokkia opetetaan irral-
laan kirjoittamistehtävistä ja lopuksi testataan, miten oppilaan kirjoitustaito on
parantunut tämän lyhyen intervention jälkeen (mt., s. 26).
Myhillin tutkimusryhmä (2012) puolestaan on saanut päinvastaisia tuloksia, jot-
ka puhuvat oikeanlaisen kielioppiopetuksen tehokkuuden puolesta. He tekivät
lukuvuoden pituisen kielioppi-intervention 32 satunnaisesti valittuun englantilai-
seen kahdeksanteen luokkaan antamalla opettajille käyttöön kieliopin rakentei-
siin ja käsitteisiin keskittyvän jaksosuunnitelman opetusmateriaaleineen. Opet-
tajat eivät tienneet, että hankkeessa tutkitaan nimenomaan kieliopin opetuksen
yhteyttä kirjoittamiseen. Oppilaat (N = 744) antoivat kirjoitusnäytteen ennen in-
terventiota ja sen jälkeen, ja tulokseksi saatiin, että interventioon osallistuneiden
oppilaiden kirjoitelmien keskiarvo koheni 11,52 prosentilla, kun taas kontrolli-
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ryhmässä vastaava luku oli 6,41 %. Ero todettiin tilastollisesti erittäin merkitse-
väksi (p < .001), ja se oli sitä edelleen, kun mukaan tilastolliseen analyysiin otet-
tiin myös muut tuloksiin vaikuttavat tekijät kuten kunkin oppilaan, opettajan ja
koulun aiemmat osaamistasot. Interventio auttoi eniten taitavia kirjoittajia, mutta
myös heikommat oppilaat hyötyivät siitä. (Myhill ym., 2012.) Myös esimerkiksi
Weaver (1996) on tutkimuksillaan osoittanut, että tavallisimpien kielioppikäsit-
teiden, lauserakenteiden tai muiden kirjoituskonventioiden opettaminen tukee
kirjoitustaidon kehittymistä, mikäli niitä käsitellään mielekkäässä yhteydessä kir-
joitusharjoitusten kanssa, samoin Kaasila (2005) seitsemäsluokkalaisia koske-
vassa tapaustutkimuksessaan.
Kirjoitustaito on erilaisten tekstien luku- ja ymmärtämistaitojen ohella osa teksti-
taitoja, joiden mittaamiseen nykyisen ylioppilaskokeenkin osa on nimetty (Har-
manen & Takala, 2009, s. 5). Niiden oppimiseen tarvitaan Harmasen (2011, s.
386) mukaan tietoa kielestä sekä kykyä tarkastella sitä systemaattisella tavalla.
Tämä puolestaan edellyttää metakielen käsitteiden hallintaa: täytyy olla sanoja,
joilla puhua kielestä (Luukka, 2004; Pynnönen, 2006). Metakielen oppiminen on
siksi tärkeä kieliopin opetuksen perustelu. Siihen liittyy myös argumentti, jonka
mukaan kielioppia kannattaa opiskella vieraiden kielten oppimisen takia, jotta
ymmärtäisi kieltenopetuksessa jo alakoulusta lähtien käytettäviä käsitteitä sekä
pystyisi vertailemaan kieliä ja vaikkapa opettamaan suomea muunkielisille kou-
lutovereille (Ruuska, 2014; Kauppinen, 2006a). Lisäksi Hellströmin (2006, s.
169–170) mukaan oppilas, joka kykenee tarkastelemaan äidinkielensä raken-
netta ja kieliopillisia elementtejä, oppii hyvin myös vieraita kieliä silloinkin, kun
ne poikkeavat rakenteeltaan suomen kielestä. Toisaalta vieras kieli -
argumenttia on myös pidetty riittämättömänä: Korhosen ja Alhon (2006) mu-
kaan se saattaa olla maallikoiden mielestä metakielen opiskelun tärkein syy,
vaikka kielioppiopetukselle on paljon muitakin perusteluja. He kuitenkin pitävät
vieraan kielen ja äidinkielen sekä eri kielenkäyttötilanteiden vertailua merkityk-
sellisenä, sillä sen kautta voidaan heidän mukaansa saavuttaa kielellistä suvait-
sevaisuutta ja joustavuutta (Alho & Korhonen, 2014). Näin kieliopin opiskelu
voidaan valjastaa myös asennekasvatuksen välineeksi.
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Asennekasvatusperustelut liittyvät myös ajatukseen kieliopin yleissivistävyydes-
tä. Kieli ja sen kieliopit -komiteamietinnön (1998, s. 12–13) mukaan yksi kie-
liopin opetuksen tehtävä on murtaa ihmisten ennakkoluuloja kielen vaihtelua ja
muutosta kohtaan sekä rakentaa käsitystä kielestä heterogeenisena ja jousta-
vana systeeminä. Esimerkiksi uudissanojen ilmaantuminen tai sanojen taivutuk-
sen muuttuminen tulkitaan usein kielen rappioksi, vaikka kielitieteellisestä näkö-
kulmasta kyse on vain luonnollisesta muutoksesta, joka on ominaista kaikille
paitsi kuolleille kielille. Cameron (1995, s. 3) antaa esimerkkejä kokonaisista
yhdistyksistä, jotka on perustettu torjumaan jonkin kielen väärinkäyttöä, kun
taas kielitieteessä vaihteluun ja muutokseen suhtaudutaan tutkivasti eikä niiden
edistämiseen tai estämiseen koeta yleensä tarvetta. Cameron (mt., s. 3) kuiten-
kin tähdentää, että kielestä keskustelu on aina ollut olennainen osa kielen käyt-
töä, eikä sitä pidä väheksyä. Kielestä puhuminen ei siis ole vain opettajien ja
kielentutkijoiden luottamustehtävä vaan kaikkien oikeus (Hiidenmaa, 2004, s.
12). Koulussa opettaja on esimerkin roolissa myös metakielellisen pohdiskelun
kohdalla, joten riippuu hänen kielikäsityksestään, millaista asennetta kieltä koh-
taan hän oppilailleen välittää – onko hän esimerkiksi kielivirheitä etsivä vai vari-
aatiota arvostava. Äidinkielen ja kirjallisuuden aineenopettajilla on tausta kielitie-
teissä, mutta luokanopettajan koulutuksessa käsitellään vain vähän tämäntyyp-
pisiä asioita – riittääkö koulutus kielellisen suvaitsevaisuuden varmistamiseksi?
Kielioppidiskurssista saa toisinaan tieteellisten lehtien ja didaktiikkateosten pe-
rusteella sellaisen kuvan, että kielitieteilijöiden hyvistä yrityksistä huolimatta
koulu on jääräpäisesti pitänyt perinteisen linjansa vain harvojen opettajien
omaksuessa uusia kielikäsityksiä ja edistyksellisempiä opetusmenetelmiä. Esi-
puheessaan Doughtyn, Pearcen ja Thorntonin teokseen Kielen tiet (1976, s. 7)
Auli Hakulinen toteaa, että kirja on ”käännytykseksi tarkoitettu pamfletti”, jonka
tavoite on osoittaa, että ”kielestä voi puhua ja kirjoittaa paljonkin olennaista jou-
tumatta käsittelemään lauseenjäsennystä”, tuota tähänastisen kielitiedon keski-
pistettä. Sen sijaan tulisi keskittyä Hallidayn, Doughtyn tutkimusryhmän kieliop-
piprojektin johtajan, systeemis-funktionaalisen teorian mukaisesti kielen yhtei-
sölliseen puoleen (mt., s. 8).
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Vaikka peruskoulun alkuvuosina käännytystyö pois formaalisesta kielioppiope-
tuksesta kävi kenties kuumimmillaan, funktionaalisen kieliopin suomalainen esi-
isä on kirjattu Kielioppikomitean mietintöön Kieliopillinen luonnos jo vuonna
1915. Siinä (s. 76) suomalaiseen äidinkielenopetukseen voimakkaasti vaikutta-
nut professori E. N. Setälä asiantuntijaryhmineen ehdottaa ”muotojen funkt-
sionioppia” varsinaiseksi merkitysopiksi, johon päästään kouluopetuksessa, kun
on ensin opiskeltu äänneoppia ja yleistä muoto-oppia. Tämä moderni mietintö
uudistettuine kielioppijärjestelmineen ja -terminologioineen sai kuitenkin tyr-
määvän vastaanoton kasvatusopillisessa valiokunnassa jääden lopulta unoh-
duksiin, ja sen sijaan 1900-luvun suomalaisessa koulussa noudatettiin Setälän
nuoruusvuosinaan laatimaa vanhakantaista kielioppia (Savijärvi & Varteva,
1997).
Peruskoulun aikana hyökkäys formaalista kielioppiopetusta vastaan sai uutta
voimaa ja enemmän kuuntelijoita. Kielitieteilijät tutkivat erilaisia kielioppimalleja
pohtien, mikä niistä sopisi suomalaiseen kontekstiin, ja esimerkiksi systeemis-
funktionaaliseen teoriaan perustuva opetus sai kannatusta (Paukkunen, 2011,
s. 19–21). Sitä on onnistuttu soveltamaan myös muun muassa kirjallisuuden
tulkintaan (Lautamatti & Leiwo, 1984) ja kirjoittamisen opetukseen (Luukka,
2004). Opettajatkin ammensivat funktionaalisesta teoriasta, mutta vielä vuonna
1993 Lonka (s. 681) harmitteli, että liian monessa koulussa ollaan yhä perintei-
sen kielioppiopetuksen ja oikeakielisyyden kannalla, ja yhä tämänhetkisessäkin
keskustelussa varoitellaan opettamasta kielioppia pelkän kieliopin vuoksi (Alho
& Korhonen, 2014).
Funktionaalistakaan mallia ei tosin nielty purematta, vaan esimerkiksi Kallas
(1984, s. 24) korosti, että on ”yhtä hedelmätöntä hirttää oppilaita Hallidayn kie-
len funktioihin kuin subjekteihin ja predikaatteihin” – kielioppia on sen sijaan lä-
hestyttävä pedagogisesti. Tutkijoiden on kuitenkin ollut vaikeaa löytää täyttä yh-
teisymmärrystä siitä, millaista pedagogisesti hyvä kielioppiopetus lopulta on.
Tämän tutkimuksen luvussa 2.1 esittelemäni koulukielioppimallit pedagogisesta
prototyyppiseen ja konstruktiiviseen ovat vain eräitä kannatusta saaneita ehdo-
tuksia monien joukossa. Köyttä on vedetty muun muassa siitä, kumpaa tulisi
tarkastella ensin, muotoa vai merkitystä. Perinteisen kieliopin muotokeskeisyyt-
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tä kritisoiden esimerkiksi Luukka (2004, s. 152) ja Pynnönen (2006, s. 162) pi-
tävät merkitystä ensisijaisena kielen tarkastelun lähtökohtana, ja samaa esitys-
järjestystä kannattaa myös vuoden 2004 opetussuunnitelma (Pops, 2004, s.
47): ”Oppilas tottuu tarkastelemaan kieltä, sen merkityksiä ja muotoja.” Toisaal-
ta esimerkiksi Alho ja Korhonen (2007, s. 100–101) sekä Tainio ja Routarinne
(2012, s. 261) muistuttavat, ettei rakenteita saa unohtaa, vaan kielioppia on tar-
kasteltava kaksisuuntaisesti, sekä merkityksen että muodon näkökulmasta.
Käytännön kielioppiopetusta on yritetty elävöittää myös muilla didaktisilla uudis-
tuksilla. Esimerkiksi Ehrenworth (2003) kritisoi opettajien yleistä tapaa aloittaa
kielioppitunti tarkastelemalla virheitä oppilaiden teksteissä ja ehdottaa tilalle
menetelmää, jossa virheiden korjaamisen sijaan tutkitaan positiivisia esimerkke-
jä erilaisten rakenteiden käytöstä vaikkapa kaunokirjallisuudessa. Hänen ope-
tuskokeilunsa osoitti, että poikkeuksellisten mutta tehokkaiden rakenteiden tar-
kastelu aiheutti oppilaille tarvetta oppia myös metakielen käsitteitä sekä rohkaisi
heitä kielikokeiluihin aluksi imitoinnin kautta. Lisäksi monet opettajat ovat innos-
tuneet toiminnallisesta kieliopista, jonka hyödyksi menetelmää kokeillut Markku-
la (2010, s. 25) mainitsee havainnollistavuuden ja elävyyden, jotka auttavat kie-
lioppiaineksen muistamisessa, sekä hauskuuden ja mielenkiintoisuuden niin
oppilaiden kuin opettajankin näkökulmasta. Monenlaisista metodiehdotuksista
huolimatta kielioppia kuitenkin yhä opetetaan perinteisen formaalisti (Kaikko-
nen, 2011) ja oppikirjaan tukeutuen (Tainio, Karvonen & Routarinne, 2014).
Enimmäkseen kieliopin opetuksella nähdään siis olevan perusteita niin teksti-
kuin ajattelutaitojenkin kannalta, kun taas suurimmat ongelmat koskevat sitä,
miten sitä pitäisi opettaa ja millaiset sisällöt ovat tärkeitä. Opettajan työssä näitä
pedagogisia valintoja ohjaa opetussuunnitelma, joka velvoittaa opettamaan tie-
tyt sisällöt ja enenevissä määrin jopa tietyin menetelmin. Seuraavassa luvussa
perehdyn tällä hetkellä voimassa oleviin Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteisiin (Pops, 2004) sekä viimeisimpään opetussuunnitelmaluonnokseen
(Pops-luonnos, 2014). Keskityn niiden äidinkielen ja kirjallisuuden osioista eri-
tyisesti kielioppia koskeviin tavoitteisiin ja sisältöihin. Nostan myös esiin tämän




Tämän tutkimuksen kirjoittamishetkellä voimassa ovat vuoden 2004 perusope-
tuksen opetussuunnitelman perusteet, mutta katseet on jo käännetty kohti seu-
raavaa, vuonna 2016 voimaan tulevaa opetussuunnitelmaa. Keväällä 2014 jul-
kaistiin tämän opetussuunnitelman luonnos, jota kuka tahansa sai vapaasti
kommentoida Opetushallituksen verkkosivuilla. Myös äidinkielen ja kirjallisuu-
den osiot keräsivät runsaasti kommentteja, joita hyödynnetään luonnoksen ke-
hittämisessä varsinaiseksi opetussuunnitelmaksi. Tässä alaluvussa perehdyn
uuteen opetussuunnitelmaluonnokseen (Pops-luonnos, 2014) peilaten sitä voi-
massa olevaan opetussuunnitelmaan (Pops, 2004). Tutkimusaiheeni näkökul-
masta kysyn, millainen rooli kieliopin tai kielitiedon opetuksella on näissä ohje-
teksteissä ja millaisia vaikutuksia sillä voi olla luokanopettajan työhön sekä
opettajankoulutukseen.
Opetussuunnitelmaluonnos on jaettu kolmeen osaan: vuosiluokkiin 1–2, 3–6
sekä 7–9. Jokaisessa näistä äidinkieli ja kirjallisuus ymmärretään moninaisena
niin, että se voi olla niin suomea kuin ruotsia, saamea, viittomakieltä tai muuta-
kin äidinkieltä sekä suomea tai ruotsia toisena kielenä. Tässä työssä keskityn
nimenomaan suomen kielen ja kirjallisuuden oppimäärään. Sen opetettavat si-
sällöt on luonnoksessa jaettu neljään sisältöalueeseen, jotka ovat vuorovaiku-
tustilanteissa toimiminen (S1), tekstien tulkitseminen (S2), tekstien tuottaminen
(S3) ja kielen, kirjallisuuden ja kulttuurin ymmärtäminen (S4). Oppimisen tavoit-
teet on liitetty näihin sisältöalueisiin sekä lisäksi kaikille oppiaineille yhteisiin laa-
ja-alaisen osaamisen alueisiin (L1–L7).
Uudessa opetussuunnitelmaluonnoksessa käytetään sanan kielioppi sijasta sa-
naa kielitieto, kenties osittain sanojen erilaisten konnotaatioiden vuoksi (ks. tä-
män tutkimuksen johdanto). Sanojen merkitys on kuitenkin käytännössä sa-
mankaltainen. Kun äidinkielen ja kirjallisuuden opetuksen yleisenä tavoitteena
on ”kehittää oppilaan kieli-, vuorovaikutus- ja tekstitaitoja, ohjata häntä kiinnos-
tumaan kielestä, kirjallisuudesta ja muusta kulttuurista ja tulemaan tietoiseksi it-
sestään kielenkäyttäjänä”, kielitiedon rooli on ”tukea ja kehittää kielitietoisuutta
ja kielen havainnoinnin taitoja”. Luonnoksen näkemys kielestä on yhteisöllinen
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ja funktionaalinen, eli ”kielen rakenteita opiskellaan ikäkaudelle tyypillisten kie-
lenkäyttötilanteiden ja tekstilajien yhteydessä”. Kieliopillisten käsitteiden määrä
tekstissä on minimoitu, ja kielen tarkastelun lähtökohta on teksteissä ja merki-
tyksissä.
Alkuopetuksessa eli vuosiluokilla 1–2 tavoitteena on oppilaan kielellisen kehi-
tyksen tukeminen sekä vuorovaikutus-, luku- ja kirjoitustaitojen oppiminen. Kie-
liopin (tai kielitiedon) näkökulmasta keskeisimmät tavoitteet jakautuvat sisältö-
alueiden S2, S3 ja S4 välillä niin, että tekstien tulkitsemisessa keskeisintä on lu-
kemaan oppiminen ja siinä tarvittavat käsitteet sekä sanojen merkitysten poh-
dinta, kun taas tekstien tuottamisessa ”tutustutaan kertomiselle ja kuvaamiselle
tyypillisiin tekstuaalisiin ja kielellisiin piirteisiin”. Sisältöalueessa S4 puolestaan
mainitaan kielellisen tietoisuuden vahvistaminen muun muassa puhuttua ja kir-
joitettua kieltä havainnoimalla sekä kielellä leikkimällä. Tavoitteena on ”edistää
kielitietoisuutta ja kielen peruskäsitteiden tuntemusta”. Luonnoksen mukaan al-
kuopetuksessa keskeisiä käsitteitä ovat äänne, kirjain, tavu, sana, virke, lope-
tusmerkki, otsikko, teksti ja kuva, joita harjoitellaan lukemaan oppimisen yhtey-
dessä, sekä päähenkilö, tapahtumapaikka ja -aika ja juoni, jotka todetaan ker-
ronnan peruskäsitteiksi. Esimerkiksi sanaluokat tai lauseenjäsenet eivät siis
opetussuunnitelmaluonnoksen mukaan kuulu vielä alkuopetukseen, eikä sano-
jen muotojen tarkastelua mainita. Kielellisen havainnoinnin kohteena ovat niin
murteet, sanonnat kuin vieraat kieletkin sekä kielenkäytön vaikutus muihin, mut-
ta opetussuunnitelma ei erittele, mistä näkökulmasta näitä tarkastellaan. Kes-
keisimmissä arvioinnin kohteissa painotetaan luku- ja kirjoitustaitoa, lukuharras-
tusta sekä itseilmaisu- ja draamataitoja mutta myös ”sanojen merkitysten ja kie-
lihavaintojen” pohtimista.
Vuosiluokilla 3–6 opetuksen yhtenä tavoitteena on ”herättää kiinnostus ja antaa
välineitä kielen havainnointiin”. Näitä havaintoja, joihin kuuluvat myös lausetai-
dot kuten virkkeen, pää- ja sivulauseiden sekä lauseen pääjäsenten tunnistami-
nen tekstistä, hyödynnetään muun muassa oman tekstin tuottamisessa (S3).
Edellisessä opetussuunnitelmassa (Pops, 2004) opittaviksi käsitteiksi nimettiin
subjekti ja predikaatti, mutta uusi luonnos ei mainitse lauseenjäsenten nimiä.
Sanaluokat sekä sanojen taivutuksen vaikutus niiden merkitykseen mainitaan
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puolestaan sisältöluokassa S4, ja tähän kategoriaan kuuluu myös suomen ver-
tailu muihin kieliin. Luonnoksen palautteissa kummasteltiinkin, miksei sanaluok-
kia yhdistetä kirjoittamiseen lauseenjäsenten tavoin sekä toisaalta miksi sana-
luokat ja taivutus jäävät ainoiksi asioiksi, jotka kielitiedon tavoitteista täsmenne-
tään.
Kuudennen luokan päättyessä oppilaan hyvää eli arvosanan 8 kriteerit täyttävää
osaamista on, kun hän ”osaa tehdä havaintoja tekstien kielellisistä piirteistä ja
käyttää oppimiaan käsitteitä puhuessaan niistä.” On huomionarvoista, että tämä
tavoite kuuluu sisältöalueeseen S4 eikä siihen, jossa puhutaan lauseenjäsenis-
tä. Kategorian S3 sisällöt hyvin osaava oppilas puolestaan ”tuntee kirjoitetun
kielen perusrakenteita ja oikeinkirjoituksen perusasioita ja käyttää niitä oman
tekstinsä tuottamisessa.” Lauseenjäsenet nähdään siis nimenomaan tekstien
tuottamisen ja tulkinnan näkökulmasta. Niitä ei kuitenkaan nimetä arvosanan 8
kriteereissä, toisin kuin vuoden 2004 opetussuunnitelmassa (Pops, 2004, s. 52),
jossa hyvän osaamisen kriteerinä viidennen luokan päättyessä on subjektin ja
predikaatin hahmottaminen yksinkertaisen tekstin lauseista. Kahdeksikon voisi
uuden opetussuunnitelmaluonnoksen mukaan antaa siis myös oppilaalle, joka
ei tunne lauseenjäseniä.
Lauseenjäsenet puuttuvat kokonaan vuosiluokkien 7–9 opetussuunnitelmasta,
eikä muitakaan kieliopin käsitteitä nimetä. Yläkoulun tavoitteissa nousevat esiin
viestintätaidot, osallistuva kansalaisuus sekä puhutun ja kirjoitetun kielen nor-
mien hallinta. Lähtökohta on genrepedagogiikassa: oppilaat lukevat moninaisia
tekstejä, tutkivat niiden kielellisiä ja tekstuaalisia piirteitä sekä tuottavat niitä it-
se. Kielitietoisuuttakin syvennetään tekstien kautta havainnoimalla muun muas-
sa ”kielen rakenteita, eri rekistereitä, tyylipiirteitä ja sävyjä”. Suomen kielelle
tyypillisiin piirteisiin tutustutaan sisältöalueessa S4 eri kielten vertailun yhtey-
dessä. Kirjoittamisen (eli ”tekstien tuottamisen”) sisällöissä tärkeää on oppia
yleiskielen konventioita, joihin kuuluvat luonnoksen mukaan muun muassa ly-
henteiden ja numeroilmausten merkintätavat. Lausetaidoista mainitaan epä-
määräisesti kappaleiden, virkkeiden ja lauseiden rakenteiden hahmottaminen.
Syntaksin keskeisimmät käsitteet jäävät siis mitä ilmeisimmin paikallisten ope-
tussuunnitelmien laatijoiden, oppikirjantekijöiden sekä äidinkielen aineenopetta-
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jien vastuulle. Muutos edelliseen opetussuunnitelmaan on tässä kohdin erityi-
sen selvä, sillä vielä aiemmissa peruskoulun päättöarviointikriteereissä (Pops,
2004, s. 57) oppilaan hyvää osaamista on ”tieto sanaluokista ja tärkeimmistä
lauseenjäsenistä.”
Kooste perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden luonnosta koskevasta
palautteesta (2014, s. 33–34) kertoo opetussuunnitelmaluonnoksen saaneen
melko positiivisen vastaanoton: 83 prosenttia kommentoijista piti luonnoksessa
esitettyjä tavoitteita olennaisina tai melko olennaisina, ja 75 prosenttia koki
luonnoksen tukevan vähintään melko hyvin opetusta ja paikallisen opetussuun-
nitelman laadintaa. Toisaalta vain 6 prosenttia piti arviointikriteerejä realistisina
ja 39 prosenttia melko realistisina. Koosteen (mt., s. 35) mukaan kielitieto oli yk-
si eniten kriittistä palautetta saaneista asioista: sen roolia tulisi selkiyttää ja yh-
denmukaistaa eri luokilla. Kuitenkaan esimerkiksi Viikin normaalikoulun äidin-
kielen opettajien palautetta, jossa toivottiin lauseenjäsenten opetusta vasta ylä-
luokilla niiden kognitiivisen vaativuuden vuoksi, ei noteerattu koosteessa.
Tähän tutkimukseen osallistuneista luokanopettajaopiskelijoista 98 prosenttia
ilmoitti suorittaneensa ylioppilastutkinnon, joten he ovat opiskelleet äidinkieltä
peruskoulun lisäksi myös lukiossa. Lukion äidinkielen ja kirjallisuuden opetuk-
sen tavoitteena on muun muassa tietojen syventäminen kielestä, kirjallisuudes-
ta ja viestinnästä sekä niihin liittyvien käsitteiden hyödyntäminen. Lukion ope-
tussuunnitelman perusteiden mukaan opiskelijan tulee hallita kirjoitetun kielen
normit, mutta niitä ei eritellä tarkemmin. Kaikille pakollisten äidinkielen ja kirjalli-
suuden kurssien sisällöissä ei mainita kieltä kuvailevia kieliopillisia termejä,
vaan fokus on lukion yleissivistävyyseetoksen mukaisesti teksti-, viestintä- ja
vuorovaikutustaidoissa, joita opiskelija tarvitsee jatko-opinnoissaan, työelämäs-
sä sekä arkielämässään aktiivisena kansalaisena. (Lops, 2003, s. 32–38.)
Vuoden 2004 perusopetuksen opetussuunnitelman mukaan lauseenjäsenet tuli
oppia peruskoulun aikana niin, että niihin tutustutaan vuosiluokkien 3–5 aikana
ja taitoja syvennetään yläkoulussa. Pääosa oppikirjoista ajoittaa niiden tarkaste-
lun viidennelle ja kahdeksannelle luokalle, ja näin toiminevat myös opettajat,
joiden on todettu käyttävän oppikirjaa erityisen paljon nimenomaan kieliopin
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opetuksessa (Tainio, Karvonen & Routarinne, 2014). Uudessa opetussuunni-
telmaluonnoksessa syntaksin käsitteitä nimetään vain alakoulun puolella ylä-
koulun lähtiessä liikkeelle tekstilajeista ja viestinnästä. Lukio-opetuksessa puo-
lestaan oletetaan nämä asiat pitkälti tutuiksi, mistä kertoo myös Ison suomen
kieliopin (2004, s. 16) johdannon teksti: ”Peruskoulun käyneen yleissivistykseen
katsotaan kuuluvan sanaluokkien, sijamuotojen ja lauseenjäsenten nimitysten
tunteminen.” Jää siis nähtäväksi varsinaisten opetussuunnitelman perusteiden
sekä paikallisten, yksityiskohtaisempien opetussuunnitelmien ilmestymiseen as-
ti, painottuuko kieliopin käsitteiden opetus entistä enemmän alakouluun – siis
luokanopettajan vastuulle.
2.4 Luokanopettaja ja kielioppi
”Ei millään opetus-ammatin alalla ole ammatillisen erikoisvalmistuksen vä-
heksyminen yhtä yleistä kuin äidinkielenopetuksen alalla. Vanhemmissa ja
oppilaissa on yhä jäljellä harhaluulo, että jokaisen jonkin verran opetus-
tekniikkaa harrastelleen aloittelijan on helpointa opettaa juuri äidinkieltä.
Eikä kuitenkaan mikään opetus edellytä niin suurta metodista taitoa, niin
paljon todellista pään ja sydämen, mielen ja luonteen sivistystä kuin äidin-
kielen opetus. Se ei saa rajoittua vain tietämisen opettamiseen, sen täytyy
vallata koko ihminen.”
Lauri Hakulinen (1925, s. 39)
Jopa 80 prosenttia peruskoulun äidinkielen ja kirjallisuuden opetuksesta anne-
taan vuosiluokilla 1–6, jolloin siitä vastaa yleensä luokanopettaja (Kosonen,
2006, s. 12). Voimassa olevassa opetussuunnitelmassa (Pops, 2004, s. 46) to-
detaan, että ”äidinkieli on oppimisen perusta”, tieto-, taito- ja taideaine, jossa
opitaan oman ajattelun kielentämisen käsitteitä, monipuolista viestintää sekä
tietoa niin kielestä kuin kulttuurista ja kirjallisuudestakin. Hyvä äidinkielen taito
auttaa oppilaita menestymään myös tulevissa opinnoissa, työssä ja yhteiskun-
nallisessa elämässä, kun taas huono lukutaito ennustaa syrjäytymistä (Grünthal
& Pentikäinen, 2006, s. 10). On siis selvää, että tämän tutkimuksen kohteina
olevilta luokanopettajaopiskelijoilta vaaditaan hyvin monipuolista osaamista, jot-
ta he kykenevät saavuttamaan opetussuunnitelman määrittelemät tavoitteet tu-
levassa työssään. Erityisesti kieliopin opetus on suurilta osin luokanopettajan
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harteilla, sillä jo alaluokilla, siis luokanopettajan ohjauksessa, oppilaiden tulisi
oppia kieliopin peruskäsitteet (mt., s. 10).
Luokanopettajalta vaadittavissa kielioppitaidoissa korostuu erityisesti kieleen liit-
tyvien käsitteiden ja metakielen osaaminen, sillä äidinkielen opettamisesta suuri
osa on nimenomaan kielestä puhumista. Myhill, Jones, Lines ja Watson (2012,
s. 142) käyttävät käsitettä kielitieteellinen sisältötieto (engl. linguistic subject
knowledge) kuvaamaan opettajalta vaadittavaa kieliopin osaamista, jossa yhdis-
tyvät 1) kieliopillisen käsitteistön hallinta, 2) kyky selittää niitä selkeästi sekä 3)
taito kiinnittää oppilaiden huomio niihin oikeaan aikaan. Hyvä opetustaito (2 ja
3) siis edellyttää, että opettajalla on ymmärrys opetettavasta sisällöstä (1), ja
yhdessä nämä tekijät auttavat opettajaa paitsi kieliopin an sich, myös esimer-
kiksi kirjoittamisen opetuksessa. Myöhemmässä artikkelissaan Myhill, Jones ja
Watson (2013, s. 80) erottavat vielä pelkän metakielellisen ja kieliopillisen sisäl-
tötiedon pedagogisesta sisältötiedosta, joka käsitteenä sisältää paremmin myös
didaktisen näkökulman. Suomalaisessa äidinkielen didaktiikan tutkimuksessa
käytetään tavallisesti pedagogisen sisältötiedon käsitettä (esim. Rättyä, 2014).
Tämä tutkimus kuitenkin keskittyy pelkkään luokanopettajaopiskelijoiden kielitie-
teelliseen sisältötietoon.
Andrewsin (2005, s. 74–75) mukaan opettaja, jolla on paljon tietoa kieliopillisista
rakenteista sekä kielen muodoista ja vaihtelusta, pystyy todennäköisesti tuke-
maan oppilaiden kirjoittamista paremmin kuin opettaja, jolla tätä tietoa ei ole.
Opettajan osaamisen puute puolestaan vaikeuttaa oppimista; esimerkiksi Hil-
locks (2006, s. 75) vaatii amerikkalaisen opettajankoulutuksen äidinkielen opin-
toihin lisää pedagogista sisältötietoa, jotta oppilaiden huonot kirjoitustaidot ko-
henisivat. Tämä tutkimus keskittyy subjektin ja objektin käsitteisiin, joita opetta-
jan täytyy osata käyttää konventionaalisella tavalla esimerkiksi Ison suomen
kieliopin (2004) määritelmän mukaisesti, vaikka hän ei vielä edellyttäisikään op-
pilailtaan käsitteiden omaksumista. Siten opettajalta vaaditaan syvällistä kielel-
listä asiantuntijuutta; käsitteiden on tultava ikään kuin selkäytimestä. Kieliopilli-
nen osaaminen on Gordonin (2005, s. 63) tutkimuksen mukaan hyödyksi myös
oppilaiden tekstien arvioinnissa: kielioppiosaamistaan kehittäneet opettajat op-
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pivat tulkitsemaan hyviksi mutkikkaan kieliopillisen rakenteen yrityksiksi sellaiset
oppilaiden ilmaisut, jotka he olisivat aiemmin merkinneet virheiksi.
Luokanopettajien ja opettajaksi opiskelevien kieliopillista ajattelua kartoittaneet
aiemmat tutkimukset ovat sekä Suomessa että kansainvälisesti osoittaneet, että
heidän pedagogisessa sisältötiedossaan on selviä aukkoja. Rättyä (2013a) sel-
vitti tutkimuksessaan Itä-Suomen yliopiston luokanopettajaopiskelijoiden (N =
90) metakielen hallintaa sanaluokkakäsitteiden osalta. Tutkimus osoitti, että
opiskelijoiden metakielen hallinta on puutteellista; sanaluokkia osataan nimetä
ja ryhmitellä sekä käsitteitä soveltaa heikosti (Rättyä, 2013a, s. 30–32). Myös
Kauppisen (2006b) tutkimuksessa saatiin samansuuntaisia tuloksia: tutkituista
luokanopettajaopiskelijoista (N = 130) vain 55 prosenttia läpäisi diagnostisen
kielioppitestin – muut joutuivat kertaamaan erityisesti lauseenjäsenten tunnis-
tamista, johon kolmannes opiskelijoista kompastui. Tainio ja Routarinne (2012)
puolestaan tutkivat opettajaopiskelijoiden (N = 128) lauseen hahmottamista
samasta keräämästään aineistosta, jota käytän tässä tutkimuksessa opiskelijoi-
den lauseenjäsentaitojen selvittämiseksi. Tainion ja Routarinteen (mt., s. 260–
261) mukaan opiskelijoiden lausekäsitykset olivat kirjavat, ja tämän takia opetta-
jankoulutuksessakin olisi löydettävä resursseja tutkia kielen rakennetta tulevien
opettajien oman didaktiikan kehittämiseksi. Myös kansainväliset tutkimustulok-
set ovat Borgin (2003) tekemän yhteenvedon mukaan samansuuntaisia. Esi-
merkiksi Wrayn (1993, s. 55) tutkimien opettajaopiskelijoiden kielioppitiedot oli-
vat heikot, eivätkä ne juuri parantuneet opintojen aikana (mt., s. 67). Williamson
ja Hardman (1995, teoksessa Borg, 2003, s. 97) puolestaan havaitsivat opetta-
jaopiskelijoilla merkittäviä aukkoja kieliopin osaamisessa, väärinkäsityksiä kie-
lestä sekä metakielen puutetta. Vaikka aiheesta on käyty keskustelua jo pit-
kään, samanlaisia tuloksia ovat saaneet 2000-luvullakin esimerkiksi brittiläiset
Hislam ja Cajkler (2004) sekä australialaiset Harper ja Rennie (2009).
Monet opettajat kokevat erityisesti kieliopin vaikeaksi asiaksi opettaa kiinnosta-
valla ja oppilaita hyödyttävällä tavalla (Smagorinsky, Wright, Augustine,
O’Donnell-Allen & Konopak, 2007). Kuten opetussuunnitelmia tarkastellessani
(luku 2.3) kävi ilmi, jo alakoulussa opetetaan monimutkaisia sisältöjä, eikä niitä
juurikaan ehditä opiskella luokanopettajan koulutuksessa. Kotimaisten kielten
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keskuksen kielipoliittisen ohjelman (Suomen kielen tulevaisuus, 2009, s. 63)
laatijat kutsuvatkin opetussuunnitelman tavoitteita epärealistisiksi siihen näh-
den, etteivät opettajat saa kielitieteellistä koulutusta. Kielioppiopetus, jota opet-
tajat itse saivat kouluaikanaan, oli varsin todennäköisesti vanhanaikaista, mutta
siitä huolimatta opettajien ja opettajaksi opiskelevien näkemykset kieliopista pe-
rustuvat tutkimusten mukaan omiin koulukokemuksiin sen sijaan, että niillä olisi
pohja tieteellisessä tiedossa (Borg, 2003, s. 98–99). Toisaalta on myös pohdit-
tava, ovatko luokanopettajien harteille asetetut vaatimukset kohtuullisia. Esi-
merkiksi Aalto, Kauppinen ja Tarnanen (2014) varoittavat vertaamasta luokan-
opettajia liiaksi äidinkielen ja kirjallisuuden aineenopettajiin. Heidän mukaansa
luokanopettajan kieliasiantuntijuus tulisi suhteuttaa alakoulun viitekehykseen ja
pohtia, millaisia taitoja heiltä kannattaa vaatia ja mistä alakoulun sisällöistä voi-
taisiin mahdollisesti luopua.
Toki monien luokanopettajien kielitietoisuus on kohdallaankin. Esimerkiksi haas-
tatellessaan opettajia näiden kielioppikäsityksistä Phipps ja Borg (2009, s. 387)
löysivät oppilaslähtöistä ja joustavaa ajattelua, jonka mukaan kielioppia tulee
opettaa tekstien kautta ja tutkivalla otteella mekaanisten, lausetasoisten ja opet-
tajajohtoisten drillien asemasta. Kuitenkin havainnoidessaan samojen opettajien
pitämiä tunteja Phipps ja Borg (mt., s. 387) huomasivat, että haastattelussa esi-
tetyt ajatukset eivät toteutuneetkaan käytännössä, vaan opettajat ajautuivat
käyttämään juuri niitä metodeja, jotka he olivat tuominneet tehottomiksi. Syyksi
opettajat myöhemmin kertoivat, että oppilaiden odotukset, arvioinnin haasteet
sekä luokan hallinta vaikuttivat menetelmävalintoihin enemmän kuin teoriatasol-
la omaksutut käsitykset kieliopista. Myös Suomessa on todettu, että kieliopin
opetusmenetelmät ovat voittopuolisesti opettajakeskeisiä (Kaikkonen, 2011, s.
61–62).
Opettajan omaa käsitystä kielestä on kutsuttu yhdeksi työn peruspilariksi, sillä
monipuolisen näkemyksen avulla on mahdollista toimia oppilaiden kanssa tar-
koituksenmukaisesti (Kosonen, 2006, s. 19–20). Kieltä ymmärtävä opettaja
osaa usein opettaa myös kielioppia pedagogisesti viisaalla tavalla, kun taas
epävarmuus kieliopista saattaa johtaa jopa sen ylikorostamiseen, jolloin sovel-
luksille ja keskustelulle lasten kanssa jää vähemmän tilaa (Myhill, 2003, s. 365).
23
Myhill ym. (2013, s. 88–89) toteavat kuitenkin opettajatutkimuksensa perusteel-
la, että pelkkä sisältötieto ei ole pedagogisen osaamisen tae, vaan molempia
tarvitaan tehokkaaseen opetukseen. Jos pedagoginen sisältötieto on heikkoa,
kielioppia kyllä tunnollisesti opetetaan, kun opetussuunnitelma velvoittaa ja op-
pikirja ohjaa, mutta raadollisimmillaan sen ainoa perustelu on menestyminen
seuraavassa koulussa – peruskoululaiset lukiossa, lukiolaiset yliopistossa
(Harmanen & Siiroinen, 2006, s. 7). Mikäli opettaja ei itsekään näe kieliopin
opetuksessa muita hyötyjä, työ on vaarassa muuttua sekä oppilaita että opetta-
jaa puuduttavaksi tankkaamiseksi, josta oivallusten ilo ja arkielämän hyöty puut-
tuvat. Tämän tiesi jo L. Hakulinen vuonna 1925:
”Opettaja, joka tietojen puutteessa ja tajuamatta syvällisesti äidinkielen-
opetuksen luonnetta tallustelee totuttuja vakoja pitkin, takertuen tuskalli-
sen tarkasti kielioppeihin ja lauseoppeihin ja selityskirjoihin, opettaja, joka
täten ei pääse irti sisäisen epävarmuuden tunteesta, ei voi itse saavuttaa
iloisen innostuksen tasoa. Ja kuitenkin opettajan aina iloinen innostus, se
yksin voi herättää työniloa ja eläytymistä oppilaissa.”
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3 Metakielellisten käsitteiden oppiminen
Kieliopin opetukseen kuuluu vahvasti myös kielitiedon käsitteiden opetus (Ops-
luonnos, 2014). Tavoitteena on, että oppilas oppii näitä käsitteitä käyttäen ha-
vainnoimaan kieltä, ymmärtämään sen rakennetta sekä käyttämään sitä tehok-
kaasti henkilökohtaisen elämänsä viestintätilanteissa. Tässä luvussa pohdin,
mitä käsitteet itse asiassa ovat sekä miten niitä opitaan ja opetetaan. Lähestyn
käsitteen käsitettä ja sen oppimista monitieteellisesti niin filosofian ja kielitieteen
kuin kasvatustieteen ja psykologiankin näkökulmasta monipuolisen näkemyk-
sen saavuttamiseksi. Perehdyn lisäksi käsitteellisen ajattelun ongelmiin ja erityi-
sesti miniteorian käsitteeseen, jota hyödynnän tässä työssä tutkiessani luokan-
opettajaopiskelijoiden kieliopillista ajattelua.
3.1 Käsitteen käsite
Filosofiassa ja psykologiassa käsitteen käsite on ollut Rusasen, Lapin ja Grön-
dahlin (2014, s. 26) mukaan antiikin ajoista tähän päivään asti kiistakapulana eri
koulukuntien välillä: rationalistit hahmottavat käsitteet mielen sisäisiksi raken-
teiksi, jotka ovat ihmiselle synnynnäisiä (nativismi), kun taas empiristit korosta-
vat niiden muodostumista aistihavaintojen pohjalta. Kielitoimiston sanakirjan
(2012) määritelmä on ikään kuin näiden kahden näkemyksen synteesi, sillä sen
mukaan käsite on ”ajattelun luoma abstrakti hahmo; esineelle t. asialle ominais-
ten piirteiden kokonaisuus.” Kielitieteessä puolestaan käsitteitä ja kielen merki-
tyksiä tutkii semantiikka eli merkitysoppi. Karlsson (2006, s. 205) esittelee sen
klassikoihin kuuluvan, alun perin Ogdenin ja Richardsin vuonna 1923 luoman
semanttisen kolmion, joka havainnollistaa semantiikan perusasetelman kielen,
mielen ja maailman suhteena kuviossa 1 osoitetulla tavalla. Kolmiossa kieli
edustaa nimenomaan symbolin fonologista tai kirjoitettua muotoa, kun taas
maailma on se todellisuus, josta puhutaan. Kolmannen kärjen mentaalinen käsi-
te eli referenssi on Vilkunan (1992, s. 10–14) mukaan symbolin ja sen tarkoit-
teen välinen suhde niin, että sana – tai sitä käyttävä puhuja – viittaa käsitteen
kautta tarkoitteeseen, joka voi olla yhtä hyvin konkreetti olio kuin abstraktimpi ti-
la, prosessi, teko, tai jokin muu vastaava, tai jopa jokin tässä maailmassa ole-
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maton tai mahdoton asia, vaikkapa Russellin klassista esimerkkiä käyttäen
Ranskan nykyinen kuningas.
Kognitiotieteilijät Rusanen, Lappi ja Gröndahl (2014, s. 25) ovat puolestaan yk-
sinkertaistaneet semanttista kolmiota nimeämällä sen kärjet uudelleen käsitteillä
sana, käsite ja olio tai olioiden luokka. Heidän mukaansa käsitteitä pidetään
yleensä ensisijaisina sanaan nähden; esimerkiksi eri kielten kissaa tarkoittavilla
sanoilla on sama merkitys eli ne viittaavat samaan käsitteeseen, jonka tun-
nemme fyysisen maailman tietynlaisena oliona. Kognitiotiede ja psykologia eivät
kuitenkaan voi heidän mukaansa antaa yksiselitteistä vastausta siihen kysy-
mykseen, mitä käsitteet todella ovat, ensinnäkin siitä syystä, että psykologises-
sa tutkimuksessa on esitetty kolme erilaista näkemystä käsitteistä: Prototyyppi-
teorian mukaan käsitteet ovat tarkoitteiden tyypillisistä ominaisuuksista kertovia
prototyyppejä, kun taas eksemplaariteorian mukaan jonkin kategorian tietyt jä-
senet edustavat käsitteinä koko kategoriaa. Teoria-teoria puolestaan näkee kä-
sitteet tieteellisten teorioiden kaltaisina niin, että ne esimerkiksi sisältävät tietoa
kausaalisuhteista ja että käsitteiden kognitiivinen prosessointi on tieteellisen
päättelyn kaltaista. (Mt., s. 33–34.) Toinen syy on, että psykologian näkökul-
masta katsottuna ”käsite” tarkoittaa yksilön kognitiivista, muistiin tallentunutta
rakennetta, kun taas tieteellisissä teorioissa, esimerkiksi kieliopissa, ei olla kiin-
nostuneita yksilön mielestä, vaan ”käsitteet” ovat teorioiden julkisia, jaettavia ja
objektiivisia rakenneosia (mt., s. 34–35). Esimerkiksi kielitieteellistä subjektin
käsitettä tutkitaan psykologiassa yksilön mentaalisena representaationa, joka
Referenssi / mieli / käsite
Symboli / kieli / sana Tarkoite / maailma / olio
Kuvio 1. Semanttinen kolmio
Huom. Lähteet: Karlsson, 2006, s. 205; Rusanen, Lappi & Gröndahl, 2014, s. 25
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on opittu joidenkin psykologisten toimintojen kuten assimilaation tai akkommo-
daation kautta. Kielitieteessä sen sijaan subjektia lähestytään aivan toisenlai-
sesta näkökulmasta (ks. luku 4.1). Käsitteen oppimista tutkittaessa tarvitaankin
sekä psykologisia, yksilöllistä käyttäytymistä selittäviä käsiteteorioita että käsit-
teiden semanttista tarkastelua, joka ottaa kantaa siihen, milloin tieteellinen käsi-
te on opittu oikein (Rusanen ym., 2014, s. 36).
Didaktikko ja psykologi Hans Aeblin (1991, s. 267–268) näkemyksen mukaan
käsitteet ovat ajatuksellisia kohteita ja samalla inhimillisen ajattelun työvälineitä,
jotka esittävät tiivistettynä käsitteeseen liittyvät olennaiset asiat. Käsite, esimer-
kiksi subjekti, ei siis ole vain vierasperäinen sana, jonka omaksuminen tapahtuu
suomentamalla se ”lauseen tekijäksi”, vaan se sisältää kokonaisen verkoston
tietoa. Tämän vuoksi käsitteitä kuvataan kouluopetuksessa usein käsitekartoilla,
joissa hahmottuvat käsitteeseen kytkeytyneet elementit sekä niiden suhteet (ks.
esim. Novak, 2002; Åhlberg, 1990). Aeblin (1991, s. 277) mukaan käsitteet ovat
varastoituneet ihmisen semanttiseen muistiin eli merkitysmuistiin juuri tällaises-
sa verkostomaisessa muodossa.
Jokaisella käsitteellä on intensio eli sisältö, joka koostuu sen tunnusmerkkien
muodostamasta verkostosta, sekä ekstensio eli ala, eli ne oliot, joihin käsitettä
voidaan soveltaa (Aebli, 1991, s. 273–276; Voutilainen, Mehtäläinen & Niini-
luoto, 1989, s. 32–33; Karlsson, 2006, s. 207–208). Käsitteen laajuus viittaa
näiden olioiden määrään (Aebli, 1991, s. 276). Monilla käsitteillä, ei kuitenkaan
kaikilla, on myös nimi. Esimerkiksi objekti on erään lauseenjäseniin kuuluvan
käsitteen nimi. Käsite ei ole kuitenkaan pelkkä sana, joka tarkoittaa jotakin,
vaan ”sana on merkki ja käsite on sen merkitys” (Voutilainen, Mehtäläinen &
Niiniluoto, 1989, s. 32). Periaatteessa käsitteen nimen voi siis muuttaa toiseksi
ilman, että käsitteen merkitys muuttuisi, mikä ilmenee vaikka sanan kääntämi-
senä jollekin toiselle kielelle. Toisaalta kuitenkin eri kielissä käsitteet saattavat
tarkoittaa eri asioita riippuen siitä, millaisia merkityksiä kielten puhujat ymmärtä-
vät niillä olevan: esimerkiksi objektin käsitteen ekstensio on englantilaisessa
kielitieteessä eri kuin suomalaisessa. Käsitteet ovat universaaleja siinä mieles-
sä, että ne ovat riippumattomia fyysisestä todellisuudesta; vaikka kaikki käsit-
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teen edustamat oliot, vaikkapa kasvit, katoaisivat maan päältä, käsite jäisi yhä
olemaan olemassa (Ahonen, 1994, s. 117).
Ausubel, Novak ja Hanesian (1978, s. 89) määrittelevät käsitteen esineeksi, ta-
pahtumaksi, tilanteeksi tai ominaisuudeksi, jolla on julkisesti tunnettu sisältö ja
jota merkitään jollakin kulttuurin piirissä hyväksytyllä merkillä tai symbolilla, ku-
ten sanalla. Tietty yhteisö on sopinut edellyttävänsä tietyltä käsitteen käytöltä
joukon yhteisiä ehtoja (Mutanen, 2000, s. 24), ja usein tähän yhteisöön kuulu-
misen merkkinä on juuri kyky käyttää sen käsitteitä, oli kyse sitten suomalaisen
identiteetin saavuttamisesta suomen kielen puhumisen kautta tai sosiaalistumi-
sesta akateemiseen asiantuntijayhteisöön oppimalla tieteenalalle ominaiset ek-
saktit käsitteet. Toisaalta monet käsitteet ovat toistuvasti uudelleenmäärittely-
prosessissa, ja niinpä eri tieteenalojen yhtenä tehtävänä pidetään niiden piiriin
kuuluvien käsitteiden rakentamista – esimerkiksi kielitieteessä keskustellaan
subjektin ekstensiosta ja intensiosta (luku 4.1), eikä didaktiikassa tyydytä histo-
riassa ensimmäisenä esitettyyn ”oppimisen” määrittelyyn, vaan tiedeyhteisö tut-
kii käsitettä jatkuvasti eri näkökulmista (Uusikylä & Atjonen, 2005).
3.2 Käsitteen oppiminen ja opettaminen
Käsitteet muodostetaan toisaalta yhteisöllisesti, yksilöiden välisessä vuorovai-
kutuksessa, mutta toisaalta kognitiivisesti, yksilön omassa mielessä oppimis-
prosessin seurauksena. Vygotskin (1982, s. 154) mukaan käsite on monimut-
kainen ajatteluakti, ja käsitteenmuodostus tapahtuu pikku hiljaa yleistämällä läh-
tien siitä, kun lapsi oppii ensimmäistä kertaa jonkin sanan ja sen merkityksen,
josta se jatkuu kohti korkeampia yleistyksen asteita. Tässä mielessä käsite on
yksilön ajatusrakenne, joka luodaan omassa mielessä ja joka toimii ajattelun pe-
rusyksikkönä (Uusikylä & Atjonen, 2005, s. 85).
Aeblin (1991, s. 290–296) mukaan käsitteenmuodostuksessa on kolme vaihet-
ta: käsitesisällön rakentaminen, käsitteen syventäminen ja käsitteen soveltami-
nen. Käsitesisältö rakennetaan yhdistelemällä aiempia tietoja ja käsitteitä toi-
siinsa, jolloin uudet kytkennät luovat vanhoille käsitteille uusia tunnusmerkkejä
(mt., s. 284). Novakin (2002, s. 53–55, 69) ajattelussa käsitteiden oppiminen,
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joka vastaa Aeblin käsitteenmuodostuksen ensimmäistä vaihetta, tapahtuu joko
käsitteiden muodostamisena tai niiden assimilaationa. Käsitteiden muodostami-
nen on hänen mukaansa varhaislapsuudessa tapahtuvaa, primaarista ja konk-
reettisiin kokemuksiin perustuvaa peruskäsitteiden löytämistä, kun taas kou-
luikään mennessä lähes kaikki käsitteiden oppiminen on luonteeltaan assimilaa-
tiota eli aiempiin yksilöllisiin tietorakenteisiin sulauttamista.
Käsitteet kuitenkin opitaan kunnolla vasta, kun niitä syvennetään ja sovelletaan
eli käytetään erilaisissa konteksteissa. Hakkaraisen, Longan ja Lipposen (2008,
s. 119) mukaan kouluopetuksessa käsitteellisen muutoksen ongelmaksi muo-
dostuu usein se, että käsitteen oppimisen konteksti on luokkahuoneympäristös-
sä aivan erilainen kuin niissä tilanteissa, joissa asiantuntijat oikeasti käyttävät
kyseisiä käsitteitä. Tähän haasteeseen he (mt., s. 337) esittävät vastaukseksi
tutkivan oppimisen mallia, jossa oppilasta ohjataan hankkimaan tietoa asteittain
syvenevinä kerroksina sen sijaan, että opiskeleminen loppuisi käsitteen sanakir-
jamääritelmän oppimiseen.
Vaikka monet käsitteet voidaankin määritellä sanakirjamaisen tarkasti, määri-
telmien tankkaaminen ei luonnollisestikaan ole paras tapa oppia ja opettaa niitä.
Lukion äidinkielen oppikirjoja tutkinut Kouki (2009, s. 182–185) väittää jopa, ett-
ei esimerkiksi kirjallisuustieteen käsitteitä ole ylipäänsäkään mielekästä opettaa
oppikirjoissa, sillä ne eivät hänen mukaansa ota huomioon käsitteen oppimisen
prosessiluonnetta eivätkä erota arkikäsitteitä tieteellisistä käsitteistä vaan tyyty-
vät vain antamaan käsitteille epätäsmällisiä määritelmiä. Väite pohjaa Vygotskin
(1982, s. 154) psykologiaan, jonka mukaan käsitteen merkitystä on suorastaan
mahdotonta oppia ulkoa, mistä seuraa, että niitä on myös turhaa opettaa suori-
en määritelmien kautta. Toisaalta arjen opetustyössä osa käsitteistä täytyy käy-
dä läpi nopeammin kuin toiset, sillä koulun aikaresurssit ovat rajalliset eikä jo-
kaista käsitettä ole tarpeen oppia yhtä syvällisesti. Käsitteiden opittavuus myös
vaihtelee, eli toiset ovat helpommin omaksuttavia kuin toiset (Julkunen, 1989, s.
16), joten kouluopetuksessa lienee hyväksyttävää käyttää kulloistenkin tarpei-
den mukaan erilaisia käsitteenopetuksen metodeja, siis sekä oppikirjan lukemis-
ta että oppilaita aktivoivampaa konstruointia.
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Käsitteiden opetus perustuu luokittelemiseen (Uusikylä & Atjonen, 2005, s. 85).
Niitä käsitteitä, joita halutaan oppia syvällisesti, tulisi Voutilaisen, Mehtäläisen ja
Niiniluodon (1989, s. 33) mukaan tutkia sekä sisällön että alan kautta; esimer-
kiksi subjektia olisi hyvä lähestyä pohtimalla, millaisia sanoja kyseiseen luok-
kaan kuuluu ja miten käsitteen ala eroaa vaikkapa sanaluokkien käsitteiden
alasta. Kieliopilliset käsitteet tuskin ovat kaikkein helpoimmin opittavia niiden
korkean abstraktiotason vuoksi, sillä siinä missä nisäkkään tai jopa painovoi-
man käsitteille löytyy aistein havaittavaa evidenssiä, esimerkiksi lauseenjäsen-
ten käsitteiden ala ja sisällys voivat olla hankalasti hahmotettavia. Tieteellisten
käsitteiden oppimista vaikeuttaa myös se, että ne ovat usein intuition vastaisia,
ja koska koulussa opetetaan suurelta osin nimenomaan tieteelliseen tietoon pe-
rustuvaa tietoa ja käsitteitä, tähän tulisi kiinnittää huomiota opetuksessa (Lehti-
nen, Kuusinen & Vauras, 2007, s. 126).
Monien tieteellisten käsitteiden oppiminen vaatii sekä opettajalta että oppilailta
suuria ponnisteluja, joten luokanopettajan täytyy arvioida, mitkä käsitteet kan-
nattaa valita harjoituksen kohteiksi. On parempi opettaa vähän käsitteitä kunnol-
la kuin runsaasti käsitteitä sanakirjamaisesti, sillä jälkimmäinen tuottaa paitsi
huonoja oppimistuloksia myös ahdistusta ja eksymistä käsitteiden viidakkoon
etenkin heikoimmilla oppilailla. Juuri tässä lienee ollut perinteisen koulukieliopin
sudenkuoppa: kielitieteellisiä käsitteitä on paljon tarjolla jo pelkästään suomen
kielen sijamuotoluettelossa, ja opettajan voi olla vaikea valita, mitkä niistä olisi-
vat tärkeämpiä kuin toiset. Oppikirjatkin lähinnä hankaloittavat tilannetta esitte-
lemällä runsaasti enemmän kieliopillisia käsitteitä kuin opetussuunnitelma edes
vaatii (Wallius, 2008, s. 68). Niinpä monelta koulukieliopista ahdistuneelta oppi-
laalta on jäänyt ymmärtämättä, mitä opituilla vierasperäisillä termeillä pitäisi
tehdä. Opetussuunnitelma ohjaa keskeisimpien opetettavien sisältöjen valin-
nassa, mutta opettajalle jää kuitenkin tilaa tehdä pedagogisesti perusteltuja rat-
kaisuja. Aeblin (1991, s. 296) mukaan onkin tärkeää, että jokainen opettaja pe-
rustelee itselleen, miksi mitäkin käsitteitä opettaa.
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3.3 Metakieli ja kielellinen tietoisuus
Kieliopin opetuksen tavoitteena on muun muassa kielestä puhumisen käsittei-
den eli metakielen oppiminen sekä metakielellisen tietoisuuden kehittäminen.
Sanalla metakieli on Gombert’in (1992, s. 1) mukaan kaksi merkitystä: suppe-
ammassa kielitieteellisessä merkityksessä se tarkoittaa tiettyä kielestä puhumi-
sen terminologiaa, kieliopillisia käsitteitä, kun taas yleisemmässä merkityksessä
metakieli nähdään kielestä puhumisen kielenä kaikkinensa. Metakielellinen (tai
lyhyemmin kielellinen) tietoisuus puolestaan on kykyä tarkastella tietoisesti kie-
len muotoa ja merkityksiä (Dufva, 2000, s. 74) tai, kuten Tornéus (1986) sen ja-
ottelee, kielen fonologisia, morfologisia, syntaktisia ja pragmaattisia ominai-
suuksia. Äidinkielen didaktiikassa on perinteisesti ajateltu, että kielestä on vai-
keaa keskustella ilman kaikille yhteisiä deskriptiivisen kieliopin käsitteitä, mikä
on näkynyt esimerkiksi opetussuunnitelmien ja oppikirjojen käsitelistoissa. Toi-
saalta, kuten tutkimuksessani on tullut aiemminkin esille, käsitteiden opetuksen
hyötyjä on myös kyseenalaistettu. Tässä luvussa avaan kysymystä kieliopillis-
ten käsitteiden oppimisesta ja relevanssista kielellisen tietoisuuden näkökul-
masta.
Kielellinen tietoisuus on osa metakognitiivisia, oman ajattelun tietoisen ajattele-
misen taitoja (Myhill, Jones, Lines & Watson, 2012, s. 143). Gombert’in (1992,
s. 188–190) metakielellisen kehityksen mallin mukaan lapselle kehittyy ensiksi
epilingvistinen tietoisuus, joka merkitsee implisiittistä, sanoiksi pukematonta
ymmärrystä kielen toiminnasta. Vasta tämän vaiheen jälkeen lapsi voi saavuttaa
metalingvistisen tietoisuuden, jota tarvitaan lukemaan ja kirjoittamaan oppimi-
sessa (mt., s. 190–191). Gombert’in mallissa kielellinen tietoisuus ei kuitenkaan
tarkoita kieliopin käsitteiden hallintaa, vaan siinä on tärkeämpää kielen havain-
noinnin taito. Myös van Lierin (1998, s. 136–137) mukaan kielellinen tietoisuus
osoitetaan toiminnalla, esimerkiksi tuottamalla konventionaalista kieltä, sen si-
jaan, että keskiössä olisi kielen kuvailu oikeanlaisella terminologialla. Vieraan
kielen oppimisen kontekstissa van Lier (mt., s. 137) jopa toteaa, ettei hallinnas-
sa olevien käsitteiden määrä ole välttämättä missään yhteydessä kielelliseen
tietoisuuteen tai kielitaitoon; ikään kuin puusepän ammattitaitoa voitaisiin mitata
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sillä perusteella, millaisia työkaluja hänen laatikossaan on ja mitä hän osaa sa-
noa niistä.
Toisaalta esimerkiksi Carter (1990, teoksessa Myhill ym., 2012, s. 144) huo-
mauttaa, että metakielen poistaminen luokasta estäisi harjoittelemasta tietoisten
kielellisten valintojen tekemistä. Moni kirjoitustyötä tekevä kokee hyötyvänsä
metakielellisistä käsitteistä, ja myös oppilaille halutaan suoda pääsy samoihin
hyviin käytänteisiin (Ehrenworth & Vinton, 2005, s. 15). Toisaalta sekä opettaja-
että oppilastutkimusten perusteella näyttäisi siltä, että metakieltä ei opita kovin
kattavasti: Lappalaisen (2008, s. 56) mukaan alakoulun päättäneet oppilaat
osaavat soveltaa kieliopin peruskäsitteitä ”enintään kohtalaisesti”, ja luvussa 2.4
siteeratut tutkimukset osoittavat samanlaista epävarmuutta olevan myös luo-
kanopettajaopiskelijoilla, jotka kuitenkin ovat valikoituneet yliopistoon kovan kil-
pailun kautta ja esimerkiksi kirjoittaneet ylioppilaiksi hyvin arvosanoin (ks. luku
7.4). Onkin mietittävä, kuinka syvällinen metakielellinen tietoisuus on realistista
asettaa opettajankoulutuksen saati perusopetuksen tavoitteeksi.
Aallon, Kauppisen ja Tarnasen (2014) mukaan opettajan kielellinen tietoisuus
näyttäytyy ymmärryksenä kielen sopimus- ja normiluonteisuudesta, variaatiosta
ja muutoksesta, kykynä analysoida kieltä eri näkökulmista sekä kykynä käsit-
teellistää kielellisiä havaintoja. Heidän mukaansa tällainen kielitietoisuus on
opetuksen kulmakivi paitsi äidinkielessä myös muissa aineissa, sillä ”äidinkieli,
kuten kielioppikaan ei ole vain opetuksen kohde vaan myös toiminnan väline yli
oppiainerajojen”. Metakieli on siis heidän mukaansa tärkeää kielen tutkimuksen
välineenä – ei stabiilina rakenteena, joka opitaan oppikirjan taulukosta ja kerra-
taan, jos unohdetaan. Samanlaisia ajatuksia käsitteen oppimisesta esitti muun
muassa Vygotski jo 1930-luvulla (suom. 1982, s. 153–154): tieteellisiä käsitteitä
ei (sen enempää kuin muitakaan käsitteitä) opita valmiina aikuisilta ottamalla
vaan omakohtaisen, aidon ajattelun kautta.
Vygotskin (1982, s. 149) mukaan käsitteellisen ajattelun kykyä ei yleensä saa-
vuteta ennen murrosikää, eivätkä kaikki pääse edes aikuisiässä tälle tasolle (ks.
esim. Berger, 2011). Koulussa tämä kuitenkin unohtuu helposti, sillä alakoulu-
laiset, jotka muistavat vaadittavat kielioppisanat ja onnistuvat vieläpä käyttä-
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mään niitä esimerkiksi lauseenjäsennystehtävissä, saattavat saada opettajan
uskomaan, että käsitteiden todellisen oppimisen pitäisi olla mahdollista kaikille.
Formaalin ajattelun vaikeus ei silti tarkoita, ettei käsitteitä pitäisi opettaa ennen
lapsen kolmattatoista ikävuotta, vaan lähestymistavan ja tavoitteiden täytyy olla
lapsen tason mukaisia (Kieli ja sen kieliopit, 1998, s. 139).  Pynnösen (2006, s.
159) mukaan äidinkielen opetuksessa lapsia tulisikin ohjata havainnoimaan kiel-
tä ja tekemään siitä päätelmiä heidän luontaista kehitystään vahvistaen. Lasten
tulisi hänen mukaansa saada käyttää omia käsitteitään, kun taas vakiintuneet
kieliopilliset käsitteet otettaisiin käyttöön myöhemmin (mt., s. 164).
Kuten jo luvussa 2 todettiin, kielioppikeskustelussa on laajemminkin noussut
esiin, että vierasperäisten kieliopillisten käsitteiden käyttö voi olla oppilaista tur-
haa ja ahdistavaa. Esimerkiksi Alho ja Korhonen (2014) toteavat, ettei kieliopin
termeillä ole kunnon käyttöarvoa arjessa, joten niiden sijasta koulussa voitaisiin
käyttää tilapäisiä nimityksiä, puhua esimerkiksi ”oli tehnyt -tyyppisestä aika-
muodosta”. Kieliopillisten termien käyttöä on varottu myös silloin, kun oppilaat
ovat nuoria, heillä on kielellisiä vaikeuksia tai he vasta oppivat suomea toisena
kielenään. Tämä voi olla kuitenkin turhaa varovaisuutta, sillä jo pienetkin oppi-
laat voivat nauttia uusien sanojen oppimisesta ja onnistua niiden käytössä. Sa-
noja ei tarvitse opettaa aina formaalisti, vaan opettajan käyttäessä kieliopillisia
käsitteitä luontevasti ja tarkasti tavallisessa puheessaan oppilaat omaksuvat nii-
tä lähes huomaamatta ja oikeassa kontekstissaan. (Gordon, 2005, s. 63.) Myö-
hemmin, kun käsitteitä aletaan toden teolla tarkastella äidinkielen opetuksessa,
oppilaat huomaavat jo tuntevansa sanan ja nyt saavansa siitä vain lisää tietoa;
näin ollen keskustelu kielestä mahdollistuu jo uuden kielioppiasian opettamisen
alkuvaiheessa.
3.4  Käsitteellisen ajattelun ongelmia: miniteoriat
Käsitteelliseen ajatteluun siis harjaannutaan kypsymisen ja oppimisen kautta
sosio-kognitiivisia merkitysverkostoja rakentamalla. Toisinaan kuitenkin käsittei-
den oppimisen vaatimukset ovat liian korkealla ja oppija tuntee putoavansa kär-
ryiltä vaikeiden ja abstraktien tehtävien kanssa. Onnekseen hän saattaa keksiä
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oikotien – oivallisen päättelystrategian, jolla esimerkiksi kirjan lauseenjäsennys-
tehtävät ratkeavat oikein. Koekin menee kiitettävästi.
Claxtonin (1993) mukaan miniteoriat ovat arkisia ja paikallisia päättelystrategioi-
ta, jotka ovat kehittyneet erilaisia ongelmanratkaisutarpeita varten. Ne syntyvät
usein määrättyyn kontekstiin, esimerkiksi tietynlaisten tehtävien ratkaisemista
varten, jolloin ne tukevat päättelyä tuottaen oikean vastauksen. Ongelmia ilme-
nee, kun oppija yrittää soveltaa kehittelemäänsä miniteoriaa tehtäviin, joissa
sama logiikka ei päde. Miniteoriat ovat tyypillinen esimerkki ihmisen arkiajatte-
lusta, joka on varsin usein tilannesidonnaista; joku laskee urheilutuloksia vaivat-
ta päässään mutta jumiutuu matematiikantunnilla, toinen taas oppii tieteellisen
käsitteen koulussa, mutta se jää elottomaksi tiedoksi, eli sitä ei osata soveltaa
arjessa (Hakkarainen, Lonka & Lipponen, 2008, s. 85). Claxton lisää, että mini-
teoriat eivät sisällä vain paketoitua arkitietoa vaan kokonaisen ajatteluprosessin,
siis moninaisia kognitiivisia tapahtumia, johon kuuluu intuitiivista ennakointia,
omiin kykyihin ja ongelmanratkaisutilanteeseen liittyviä asenteita, kokemuksia ja
niiden kielentämistä sekä itse tilanteet, joissa miniteorioita sovelletaan. Miniteo-
ria ei siis rajoitu pelkästään siihen, mitä ihminen tietää esimerkiksi kieliopillisista
käsitteistä, vaan se kuvaa ihmisen ajattelu- ja oppimisprosessia kompleksisena
kokemusten, ennakoinnin, asenteiden, kielen ja kontekstien yhteen kietoutuma-
na – jollainen se todellisuudessa onkin. (Claxton, 1993, s. 45–48.)
Miniteorioita on tutkittu erityisesti matematiikan didaktiikassa (esim. Huhtala,
2000; Laine, Huhtala, Hannula, Kaasila & Pehkonen, 2011), mutta viime aikoina
se on rantautunut myös äidinkielen didaktiikkaan. Sitä on vauhdittanut Helsingin
yliopiston Kieliopin ymmärtäminen ja kieliopillinen ajattelu -hanke, jota varten
kerättyä aineistoa itsekin tutkimuksessani hyödynnän. Tainio ja Routarinne
(2012) tutkivat samasta aineistosta lauseen hahmottamista mittaavaa tehtävää,
jossa pyydettiin opiskelijoita tunnistamaan lauseet virkkeestä ”Venevaras uupui
ja soitti poliisin apuun soudettuaan Keisarinsatamasta Kaunissaaren edustalle.”
Tainio ja Routarinne löysivät avointen kysymysten analyysin perusteella kolme
opiskelijoiden käyttämää miniteoriaa. Esimerkiksi ortografista miniteoriaa käyt-
tävä opiskelija ajattelee, että ”Lause alkaa isolla alkukirjaimella ja päättyy pis-
teeseen” (mt. s. 256–257). Teoria pätee virkkeisiin, joissa on vain yksi lause,
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mutta johtaa opiskelijan harhaan, kun hänen täytyy laskea lauseet monilausei-
sesta virkkeestä. Myöskään syntaktinen ja semanttinen miniteoria eivät olleet
aina linjassa ISK:n (2004) lausekäsityksen kanssa, vaikka niitä käyttävät opis-
kelijat saivatkin testissä ”oikean vastauksen” ortografisen miniteorian käyttäjiä
useammin (mt., s. 260–261). (Ks. myös luku 9.) Vastaavasti tässä tutkimukses-
sa etsitään miniteorioita, joita opiskelijat käyttävät tunnistaessaan ja määritel-
lessään subjektia ja objektia.
Sanaa miniteoria (engl. minitheory) käytetään toisinaan myös muissa merkityk-
sissä: esimerkiksi psykologiassa mini- eli pienoisteorioiksi kutsutaan tieteellisiä
teorioita, jotka kuvaavat vain pientä ja tarkkaan rajattua ilmiötä (Cherry, 2014).
Tässä tutkimuksessa käsitettä käytetään kuitenkin Claxtonin (1993) määritel-
män mukaisesti. Miniteoriat ovat sukua myös psykologiassa yleiselle heuristii-
kan käsitteelle, joka tarkoittaa yksinkertaisia kognitiivisia peukalosääntöjä, joita
ihmiset käyttävät päätöksenteossa – usein kiitettävin tuloksin (Hutchinson & Gi-
gerenzer, 2005, s. 97–98). Käsitteet kuitenkin eroavat toisistaan siinä, että mini-
teoriat ovat puutteellisia versioita tieteellisistä teorioista, kun taas heuristiikkoja
sovelletaan nopeassa ja arkisessa päättelyssä; niitä on löydetty jopa eläimiltä
esimerkiksi ruuanhankintaan ja parinvalintaan liittyen (mt., s. 118).
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4 Lauseenjäsenet kielentutkimuksessa
Edellisessä luvussa pohdin kieliopillisten käsitteiden oppimista yleisesti. Tämän
luvun tarkoitus on puolestaan syventyä tarkemmin tutkimuksessani keskeisiin
subjektin ja objektin käsitteisiin. Tutkimuksen kielioppitestissä luokanopettaja-
opiskelijoiden tuli osata tunnistaa ja määritellä subjekti ja objekti yksinkertaisista
lauseista, mikä kuuluu yleensä viidennen luokan oppimäärään. Kuitenkaan, ku-
ten tässä luvussa ilmenee, lauseenjäsenten kategoriat eivät ole täysin yksiselit-
teisiä. Millaista osaamista kielioppitestin vastaajilta siis odotettiin?
Subjekti ja objekti kuuluvat kielentutkimuksessa lauseopin eli syntaksin aluee-
seen, jonka tutkimuskohteena on Vilkunan (2003, s. 14) mukaan sanojen järjes-
tyminen laajemmiksi kokonaisuuksiksi, varsinkin lauseiksi. Lauseisiin keskitty-
vää syntaksia on perinteisesti pidetty kieliopin keskiönä, sillä ”kaikki inhimillinen
puhe liikkuu lauseissa” (Kielioppikomitean mietintö, 1915, s. 67), eikä sen mer-
kitys ole laimentunut, vaikka kielitieteessä onkin enemmän alettu huomioida
myös lausetta pienempiä syntaktisia yksiköitä, joita tavallisesti kutsutaan lau-
sekkeiksi (Vilkuna, 2003, s. 14). Kielitieteessä syntaktista analyysia on Vilkunan
(mt., s. 18) mukaan esimerkiksi erilaisten rakenteiden rajojen tarkastelu ja sen
pohdinta, millaiset rakenteet ovat kieliopillisia ja millaiset eivät.
Lauseenjäsennys puolestaan on Karlssonin (2006, s. 148–149) mukaan ensisi-
jaisesti lausekkeiden tai niiden osien syntaktisten funktioiden määrittämistä se-
kä notionaalisten eli käsitteellis-semanttisten että morfosyntaktisten kriteerien
kautta. Kouluissa lauseenjäsennys on ollut perinteisesti systemaattisen mekaa-
nista, ja monet muistavat äidinkielen tunneilta taulukointiharjoituksia, joissa
tekstin jokainen sana määritellään joksikin lauseenjäseneksi. Sen rinnalle on
kuitenkin kaivattu ja kehitelty toisia, vähemmän tyhjentäviä ja siten kielen todel-
lista käyttöä paremmin vastaavia lauseiden rakenteiden tutkimisen tapoja. Al-
hon (1997) malli on nimeltään joustava lauseoppi, kun taas monet systeemis-
funktionaalisen kieliopin edustajat puhuvat lauseenjäsenten semanttisista roo-
leista (Paukkunen, 2011, s. 61–62), Alho ja Kauppinen (2008, s. 174) osallistu-
jarooleista. ISK (2004) puolestaan pyrkii kattavaan kielen kuvaukseen mutta lä-
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hestyy etenkin subjektia pitkälti prototyyppiajattelun kautta, mistä Helasvuo ja
Huumo (2010, s. 166) sitä kritisoivat.
Seuraavaksi avaan subjektin ja objektin käsitteitä sekä opiskelijoilla tässä tutki-
muksessa teetettyä kielioppitestiä näitä erilaisia lähestymistapoja hyödyntäen
(kielioppitestistä enemmän luvuissa 6.1 ja 7–8). Lopuksi täydennän lauseen-
jäsenkatsauksen esittelemällä lyhyesti ISK:n mukaiset loput lauseenjäsenet:
predikaatin, predikatiivin ja adverbiaalin. Noudatan ISK:n (2004) lähdeviittaus-
suosituksia ja merkitsen sen lähdeviitteisiin vuosiluvun ja sivunumeron sijasta
pykälän numeron, mikä helpottaa tiedon etsimistä myös ISK:n verkkoversiosta
(VISK, 2004), jossa pykälänumerot pätevät mutta sivunumerot eivät.
4.1 Subjekti
ISK:n mukaan subjektit, samoin kuin objektit ja predikatiivit, ovat sanaluokaltaan
substantiivilausekkeita (NP; kutsutaan myös nominilausekkeiksi, esim. Savolai-
nen, 2001) tai adjektiivilausekkeita (AP), joiden pääsanojen kieliopilliset sijat
ovat nominatiivi, partitiivi, genetiivi ja akkusatiivi. Lisäksi myös lauseet ja infiniit-
tiset lausekkeet voivat toimia subjekteina, objekteina ja adverbiaaleina (ks.
myös taulukko 4). Subjekti on verbin ensisijainen täydennys, ja sillä on ISK:n
mukaan kolme lajia: perussubjekti, eksistentiaalisubjekti eli e-subjekti ja genetii-
visubjekti. Näistä perussubjekti on yleisin, mikä näkyy myös tämän tutkimuksen
kielioppitestissä, jossa neljä viidestä subjektista on perussubjekteja (taulukko 1).
ISK:n mukaan perussubjektit ovat nominatiivissa ja laukaisevat finiittiverbin eli
lauseen predikaatin kongruenssin. Kongruenssi onkin ISK:n tekijöiden mukaan
”vahvin subjektikriteeri”, sillä myös esimerkiksi objektit voivat olla nominatiivissa.
Heikompana kriteerinä voidaan pitää esimerkiksi sanajärjestystä, sillä neutraa-
lissa (SVO-) sanajärjestyksessä subjekti edeltää verbiä lauseen teemana. (ISK,
§ 907–910.) Suomen kielen sanajärjestys voi tosin olla muunkinlainen kuten
testin lauseessa S5 (OVS).
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Taulukko 1. Subjektintunnistustehtävien lauseenjäsenet
Kielioppitestin toisessa lauseessa on partitiivimuotoinen eksistentiaalisubjekti
haita; sen sijaan nesessiivirakenteissa ja infiniittisissä rakenteissa käytettävää
genetiivisubjektia (esim. Vennyn pitäisi uida; Antakaa haiden olla; ISK, § 910) ei
esiinny testissä. Kuten Helasvuo ja Huumo (2010, s. 167) huomauttavat, näillä
subjektityypeillä ei ole ISK:n prototyyppisen perussubjektin määritelmän kanssa
juuri mitään tekemistä; verbi ei (yleensä, vrt. ISK, § 893) kongruoi niiden kans-
sa, niillä on omat poikkeavat sijamuotonsa ja ne ovat myös vähemmän syste-
maattisesti lauseen teemapaikalla. Ainoastaan rooli verbin ensisijaisena täy-
dennyksenä jää kolmea subjektityyppiä yhdistäväksi määritelmäksi (Helasvuo &
Huumo, 2010, s. 169). Helasvuon ja Huumon (mt., s. 191) mukaan lauseen-
jäsenjaottelua tulisikin muuttaa niin, että subjektin kategoriaan kuuluisi ainoas-
taan ISK:n määrittelemä perussubjekti, kun taas e-subjekteina toimivat E-NP:t
(eksistentiaalisubstantiivilausekkeet) muodostaisivat oman kategoriansa objek-
tien ja predikatiivien rinnalle. Genetiivisubjektien ”ongelmavyyhteen” he eivät ar-
tikkelissaan puutu ”tilan puutteen vuoksi” (mt., s. 190). Helasvuon ja Huumon
ehdotus on saanut varovaista kannatusta esimerkiksi Paukkuselta (2012, s.
605–606), joka pitää sitä kouluopetuksen kannalta loogisena ja intuitiivisena
verrattuna ISK:n subjektikäsitykseen. Toisaalta hän myös epäröi, kannattaako
peruskoululaisille opettaa uutta lauseenjäsenkategoriaa (mt., s. 606). Ehdotus
on noteerattu myös muualla (esim. Kajander, 2013; Metslang, 2012), mutta ai-






















nakaan toistaiseksi se ei ole saanut niin laajaa kannatusta, että sitä voitaisiin pi-
tää vallitsevana näkemyksenä. Sen vuoksi pitäydyn tässä tutkimuksessa ISK:n
määritelmässä – siitäkin huolimatta, että mikäli kielioppitestin toisessa lausees-
sa e-subjekti haita ei olisikaan subjekti, opiskelijoiden testimenestys nousisi
huomattavasti (ks. luku 7.1).
Alhon ja Kauppisen (2009, s. 174–179) mukaan lauseen sanat voidaan luokitel-
la paitsi lauseenjäseniin myös osallistujarooleihin, jotka määrittävät lauseenjä-
senen tavan osallistua verbin ilmaisemaan tilanteeseen. Heidän mukaansa näi-
tä semanttisia rooleja ovat muun muassa tekijä, kokija, tulos, syy, ärsyke ja vä-
line. Taulukko 2 havainnollistaa, ettei osallistujarooli suinkaan merkitse samaa
kuin lauseenjäsen, vaan esimerkiksi toiminnan kohteena voi olla yhtä hyvin sub-
jekti kuin objektikin.
Taulukko 2. Esimerkkejä osallistujarooleista
Osallistujarooli Roolin kuvaus Lauseenjäsen Esimerkkilause
tekijä (agentti)




subjekti Nyrkkeilijä veti ne-nään.
kohde
(patientti)
Se, joka käy läpi tilan tai si-
jainnin muutoksen
tai johon muuten kohdistuu
toiminnan vaikutus.







Se, joka käy läpi tai kokee
jonkin mentaalisen tapah-
tuman tai tilan




subjekti Yleisö joutui taikurinhuijaamaksi






objekti Venny säikähti haita.
Huom. Lähde: Alho & Kauppinen, 2009, s. 175–176
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Oman tutkimukseni kielioppitestin kannalta merkittävimmät osallistujaroolit ovat
tekijä ja kohde. Kuten myöhemmin tutkimustulosten kohdalla esittelen, suurin
osa opiskelijoista määritteli subjektin tekijäksi ja objektin tekemisen kohteeksi.
Samat, yksinkertaiset määritelmät löytyivät myös kandidaatintyössä analysoi-
mistani viidennen ja kahdeksannen luokan oppikirjoista (Marjokorpi, 2013). Kie-
lioppitestissä määritelmät eivät kuitenkaan toimi kovin hyvin, sillä ainoastaan
lauseessa S3 hait ovat selvästi kuhisemisen tekijöitä, kun taas lauseessa S5
hait ovat pikemminkin Vennyn pelon syitä tai ärsykkeitä. Myöskään lauseiden
S1 ja S4 subjektit eivät sovi Alhon ja Kauppisen (2009) elollisen tekijän katego-
riaan, jos se ymmärretään elollisena ja tarkoituksellisena toiminnan alkuun-
panijana (taulukko 2). Mielestäni se istuu huonosti myös muihin kategorioihin.
ISK:n (§ 912) mukaan tällaiset subjektit ovat semanttiselta rooliltaan ”täysin
epäagentiivisia”. Paukkunen (2011, s. 62) puolestaan lisää semanttisen roolin
kategoriaksi paikan, jollainen mielestäni rantavesi haiden kuhinan näyttämönä
onkin. Lauseessa S2 esiintyvään e-subjektiin ei yhdistetä Alhon ja Kauppisen
(2009) mallissa mitään tiettyä osallistujaroolia, mutta itse pidän sitä lauseen te-
kijänä.
4.2 Objekti
Ison suomen kieliopin (§ 925) mukaan objekti on nominaalisiin lauseenjäseniin
kuuluva täydennys, jonka sijat ovat genetiivi, nominatiivi, akkusatiivi ja partitiivi.
Kolmessa ensimmäisessä sijassa olevaa objektia kutsutaan totaaliobjektiksi,
partitiivimuotoista objektia partitiiviobjektiksi. Totaaliobjekti on rajattu kokonai-
suus, esimerkiksi Taikuri veti hihasta jäniksen (genetiivi), Lue ohje (nominatiivi)
tai Kutsumme sinut (akkusatiivi – esiintyy vain pronomineilla). Partitiiviobjekti
taas on rajaamaton; objektin tarkoite on kvantitatiivisesti epämääräinen tai se
saadaan ikään kuin osittain: Sirkus vetää väkeä. Lisäksi partitiiviobjektia käyte-
tään kielteisessä lauseessa: Taikuri veti jäniksen; Taikuri ei vetänyt jänistä (Alho
& Kauppinen, 2009, s. 114).
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Taulukko 3. Objektintunnistustehtävien lauseenjäsenet.
Lausetta, jossa on objekti, kutsutaan transitiivilauseeksi, ja vastaavasti objektin
vaativat verbit ovat transitiivisia (ISK, § 926). Alhon ja Kauppisen Käyttökielioppi
(2009, s. 113) luettelee tyypillisiä transitiivisia verbejä, joihin kielioppitestin ob-
jektintunnistustehtävien predikaatti vetää ei kuitenkaan kuulu. Se saattaa esiin-
tyä sekä transitiivi- että intransitiivilauseissa, joten vastaajat eivät voineet pää-
tellä verbin transitiivisuuden perusteella, onko lauseessa objektia. Tyypillisesti
vetää saatetaan tosin ymmärtää transitiiviverbinä niin, että se tarkoittaa jonkin
esineen tai yksilön siirtämistä toimijan positioon päin kuten ilmaisuissa vedäm-
me venettä, lasta vedetään pulkassa tai taikuri veti jäniksen. Lauseessa Sirkus
vetää väkeä toiminta on abstraktimpaa: vetäminen ei ole fyysistä siirtämistä
vaan aineetonta houkuttelua. Lopputulos on kuitenkin samanlainen kuin edelli-
sissä esimerkeissä: väki siirtyy sirkukseen päin.
Lauseiden O3 ja O4 predikaatit ovat idiomaattisia: nenästä vetäminen tarkoittaa
huijaamista ja nenään vetäminen lyömistä kasvoihin tai nenän alueelle. ISK:ta
(§ 454) tulkiten tällöin sanat nenästä ja nenään ovat verbi-idiomin osia eli predi-
kaattiin kuuluvia eivätkä itsenäisiä lauseenjäseniä. Vaikka ne ovat muodoltaan
adverbiaaleja, verbi-idiomin kokonaisuus on eriytynyt merkitykseltään sen osien
muusta käytöstä (ISK, § 454). Erityisesti idiomin vetää nenästä kohdalla tämä
on selvää, kun taas vetää nenään on mutkikkaampi: jos verbiä vetää käytetään
verbin lyödä synonyyminä, nenään muuttuu lyönnin kohteeksi, siis adverbiaalik-
Lause subjekti predikaatti objekti
(sijamuoto)
adverbiaali
O1. Sirkus vetää väkeä. sirkus vetää väkeä(partitiivi)





O3. Huijari veti nenästä. huijari veti nenästä(verbi-idiomi)
O4. Nyrkkeilijä veti nenään. nyrkkeilijä veti nenään(verbi-idiomi)
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si, jonka voisi korvata myös muulla kohteella. Ilmaisut *vetää silmään ja *vetää
vastustajaa eivät välttämättä kuvaa lyömistä, mutta taas vetää turpaan tai vetää
päin pläsiä ymmärretään lyömisenä. Lauseketta vetää nenään samoin kuin
kahden viimeisen esimerkin verbilausekkeita voidaan pitää verbi-idiomeina,
koska niiden adverbiaalitäydennys ei ole korvattavissa millä tahansa vastaavan-
tyyppisellä sanalla (silmään).
Vastaavasti voidaan pohtia myös ilmaisun vetää väkeä idiomaattisuutta – kuu-
luuko väkeä predikaattiin vai onko se lauseen itsenäinen objekti? Vaikka väen
vetäminen ei ole yhtä konkreettista tai fyysistä kuin veneen tai jäniksen vetämi-
nen, sen lopputulos on kuitenkin väen fyysinen liikkuminen. Myös fraasin osat
voidaan korvata useilla muilla predikaateilla ja objekteilla ilman, että merkitys
muuttuu: sirkus voi vetää porukkaa, lapsia, aikuisia, turisteja ja niin edelleen, tai
se voi ainakin houkutella, kutsua ja kiinnostaa väkeä. Siksi tehtävän O1 kie-
liopillinen vastaus on, että väkeä on lauseen objekti.
Kandidaatintyössä (Marjokorpi, 2013) tutkimissani peruskoulun oppikirjoissa ob-
jekti oli rakennetyypiltään aina substantiivilauseke, alakoulussa vielä rajatummin
yksi substantiivi tai pronomini. ISK (§ 925) esittelee myös muita rakennetyyppe-
jä, jotka osoittavat, että objekti voi olla paitsi yksi sana, myös kokonainen lause-
ke (taulukko 4). Oppikirjantekijät ovat ilmeisesti pitäneet tietoa objektin rakenne-
tyypeistä viidesluokkalaisille epäolennaisena, eikä myöskään Käyttökielioppi
(Alho & Kauppinen, 2009) huomioi niitä millään tavalla. Sen sijaan luetellessaan
objektin eri tarkoitteita se (mt., s. 113) mainitsee myös kahdesta sanasta koos-
tuvia objekteja: Kathiawarin niemimaan, auringonsäteiden sirinää. Perinteisessä
kieliopissa sanoja Kathiawarin ja auringonsäteiden olisi pidetty attribuutteina
(substantiivien määritteinä), mutta esimerkiksi ISK:ssa attribuutin käsite on hy-
lätty lauseenjäsenten joukosta. Sen sijasta puhutaan substantiivien, adjektiivien
ja adverbien täydennyksistä ja määritteistä, jotka nähdään kyseisten lausekkei-
den osina. (ISK, § 867.) Uudistus näkyy myös joissakin oppikirjoissa. Tämän
tutkimuksen kielioppitestissä ei kuitenkaan ollut moniosaisia objekteja, joiden
kohdalla perinteinen ja nykyaikainen lauseoppi olisivat eronneet toisistaan.
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Taulukko 4. Objektin rakennetyypit
Kielioppitestin lauseet olivat sanajärjestykseltään suoria, jolloin mahdollinen ob-
jekti seurasi subjektia ja predikaattia. Moni vastaaja pitikin myös sanoja nenästä
ja nenään objekteina mahdollisesti juuri niiden paikan takia. Suomen kielessä
lauseenjäsenten paikat voivat kuitenkin vaihdella runsaasti, jopa niin paljon, että
yksinkertaisessa lauseessa kaikki sanajärjestykset ovat Vilkunan (1989, s. 9)
mukaan kieliopillisesti mahdollisia, vaikkakin monille niistä voi olla vaikea keksiä
käytännössä sopivaa keskustelukontekstia. Tämän mahdollistaa sanojen sija-
merkintä, jonka puuttuminen esimerkiksi englannin kielestä estää muut kuin
subjekti-verbi-objekti-sanajärjestyksen. Kuitenkin käytännössä myös suomen
kielessä käytetään enimmäkseen SVO-sanajärjestystä. (Laury, 2008, s. 264–
265.) Arkikokemus siis vahvistaa käsitystä siitä, että objektin voi tunnistaa sen
paikasta verbin jälkeen.
Kielioppitestissä lähes kaikki vastaajat määrittelivät objektin tekemisen kohteek-
si. Valtaosassa tapauksia määritelmä toimiikin; objektin voi tunnistaa kysymällä,
mihin tekeminen lauseessa kohdistuu. Kuitenkin joissain tapauksissa tekeminen
kohdistuu osallistujaan, joka onkin lauseenjäsenrooliltaan muu kuin objekti,
esimerkiksi subjekti: Jänis katosi uskomattomassa taikatempussa (Alho &
Kauppinen, 2009; taulukko 2). Käytännössähän jänis oli taikurin toiminnan koh-
teena, ei tarkoituksellisena toimijana. Peruskoulussa opittu ”objekti on tekemi-
sen kohde” -muistisääntö voi siis johtaa oppijan harhaan tällaisissa tehtävissä.
Objektityyppi Esimerkki
Substantiivilauseke Sirkus vetää väkeä.
A-infinitiivilauseke Haluaisin kävellä kotiin.
Referatiivirakenne Haluaisin sinun kävelevän kotiin.
Että-lause Haluaisin, että kävelemme kotiin.
Alisteinen kysymyslause Tiesimme, mitä piti tehdä.
Repliikki Sanoin: ”Ole hyvä.”
Huom. Lähde: ISK, 2004, § 925
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4.3 Predikaatti, predikatiivi ja adverbiaali
ISK:n mukaan suomen kielessä nominaalisiin lauseenjäseniin kuuluvat subjek-
tin ja objektin lisäksi predikatiivi ja adverbiaali. Niillä on omia prototyyppisiä se-
manttisia piirteitään, mutta Karlssonin (2006, s. 149–150) mukaan ne voidaan
parhaiten erottaa toisistaan seitsemällä morfosyntaktisella kriteerillä, jotka esite-
tään taulukossa 5. Siinä x tarkoittaa muuttujaa, jonka syntaktista funktiota selvi-
tetään, ”+” myönteistä vastausta, ”-” kielteistä vastausta ja ”0” selvän vastauk-
sen puuttumista.
Taulukko 5. Nominaalisia lauseenjäseniä erottavat morfosyntaktiset kriteerit
Morfosyntaktinen kriteeri SUBJ OBJ PREDVI ADVLI
1. Onko nominatiivi x:n tyypillinen sija? + - 0 -
2. Onko genetiivi x:n tyypillinen sija? - + - -
3. Kongruoiko x finiittipredikaatin kanssa per-
soonassa ja luvussa? + - - -
4. Sijaitseeko x tyypillisesti ennen verbiä? + - - 0
5. Onko x:n kanssa finiittipredikaattina melkein
yksinomaan verbi olla? - - + -
6. Kongruoiko x subjektin kanssa persoonassa
ja luvussa? - - 0 -
7. Esiintyykö x paikallissijoissa? - - - +
Huom. Lähde: Karlsson, 2006, s. 150
Predikatiivi ilmaisee subjektin tarkoitteen ominaisuuden tai luokan eli predikoi
sen (§ 943). Se esiintyy usein olla-verbin yhteydessä (esim. Sirkus oli hauska),
ja esimerkiksi Vilkuna (2003, s. 103) ei edes mainitse muita vaihtoehtoja predi-
katiivilauseen verbiksi. Sen sijaan ISK:ssa (§ 943) predikatiivin yhteydessä voi
olla myös tulla-verbi (esim. Tästä tulee jännittävää) tai tehdä-tyyppinen muutok-
sen aikaansaamista tai odottamista ilmaiseva verbi (esim. Taikuri teki esitykses-
tä hulvattoman).  Predikatiivi voi siis olla nominatiivissa, partitiivissa tai genetii-
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vissä. Sen sijaan kopulalauseissa predikatiivin paikalla oleva essiivimuotoinen
(Väki oli jännittyneenä) tai taipumaton adverbiaalilauseke (Sirkusteltta oli pullol-
laan väkeä) jäsentyy adverbiaaliksi (Alho & Kauppinen, 2009, s. 119).
Adverbiaalit voivat olla sekä verbien (esim. Hait kuhisevat rantavedessä) että
adjektiivien, substantiivien, adverbien ja myös lauseiden määritteitä tai täyden-
nyksiä (Uiminen iltaisin on mukavaa), mutta niistä on vaikea esittää kovin paljon
yleistyksiä niiden monimuotoisuuden vuoksi (ISK, § 959). Adverbiaaleilla on
semanttisia merkitystehtäviä muun muassa ajan, paikan, tavan ja omistuksen
ilmaisijoina, ja nominien lisäksi myös monet partikkelit jäsentyvät lauseessa ad-
verbiaaleiksi (esim. Taikurilla on melko varmasti jänis esityksessään huomen-
na).
Predikaatti on lauseen ydin, sillä suomen kielessä lauseina pidetään ainoastaan
sellaisia sanoista ja lausekkeista muodostuvia kokonaisuuksia, joissa on per-
soonamuotoinen verbi eli finiittiverbi (ISK, § 864). Predikaatit voivat olla useam-
piosaisia (esim. Olemme saapuneet; Pitäisi lähteä), mutta jokainen virkkeen fi-
niittiverbi muodostaa ympärilleen oman lauseen (Tulin, näin, voitin).  Tainio  ja
Routarinne (2012) selvittivät, kuinka hyvin luokanopettajaopiskelijat (N = 128)
ymmärtävät lauseen tämän kielitieteellisen määritelmän mukaisesti. Tulos oli 46
vastaajaa eli 36 % koko joukosta. Seuraavaksi siirryn tutkimaan, millaista näi-
den samojen opiskelijoiden kieliopillinen ajattelu on subjektin ja objektin osalta.
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5 Tutkimustehtävä ja tutkimuskysymykset
Tämän pro gradu -tutkielman tarkoituksena on valaista luokanopettajaopiskeli-
joiden kieliopillista ajattelua tutkimalla heidän taitojaan tunnistaa ja määritellä
subjekti ja objekti sekä heidän tässä prosessissa käyttämiään miniteorioita.
Opettajan työssä vaadittavaa objektin kieliopillista hahmottamista mitataan
myös kokeenkorjaustehtävässä, jossa opiskelijoiden on arvioitava keksityn op-
pilaan koevastauksia. Lisäksi tavoitteenani on selvittää, millaiset miniteoriat ovat
yhteydessä kieliopilliseen lauseenjäsennykseen sekä onko opiskelijoiden yliop-
pilastutkinnon äidinkielen kokeessa menestymisellä tai itse arvioidulla vastaus-
varmuudella yhteyttä kielioppitestissä onnistumiseen.
Tutkimukseni on osa laajempaa luokanopettajaopiskelijoiden kielioppiosaamista
kartoittavaa Kieliopin ymmärtäminen ja kieliopillinen ajattelu -tutkimushanketta,
jota johtaa professori Liisa Tainio Helsingin yliopiston opettajankoulutuslaitok-
sella. Kuten koko projektin, myös oman tutkielmani tarkoitus on tuottaa tietoa
opiskelijoiden kielioppiosaamisesta, jotta opettajankoulutuksen äidinkielen di-
daktiikkaa voitaisiin kehittää. Oppilaiden käyttämien miniteorioiden tunteminen
voi lisäksi tukea luokanopettajien työtä heidän opettaessaan äidinkieltä ja kirjal-
lisuutta.
Tutkimuskysymykseni ovat:
1. Millaisia subjektiin ja objektiin liittyviä miniteorioita luokanopettajaopiskeli-
jat käyttävät, ja millaiset miniteoriat ovat yhteydessä subjektin ja objektin
kieliopilliseen tunnistamiseen?
2. Ovatko äidinkielen ylioppilaskokeessa menestyminen tai itse arvioitu vas-
tausvarmuus yhteydessä subjekti- ja objektitehtävissä onnistumiseen, ja
jos ovat, millainen tämä yhteys on?





Tutkimukseni on osa Helsingin yliopiston opettajankoulutuslaitoksella vuodesta
2012 lähtien meneillään ollutta Kieliopin ymmärtäminen ja kieliopillinen ajattelu -
projektia, jonka varsinaiset jäsenet ovat professori Liisa Tainio sekä tutkijat FT,
dosentti Sara Routarinne ja FT Tapani Kelomäki. Käytän heidän keräämäänsä
aineistoa, joka on äidinkielen didaktiikan kurssin alussa luokanopettajaopiskeli-
joilla teetetty e-lomakemuotoinen kielioppitesti (N = 128). Testi on kokonaisuu-
dessaan tutkielman liitteenä. Tainio ja Routarinne (2012) ovat käyttäneet saman
aineiston muita tehtäviä tutkiessaan lauseen hahmottamista, kun taas oma tut-
kimukseni keskittyy testin lauseenjäsennysosioihin, joista tutkin opiskelijoiden
kykyä tunnistaa ja määritellä subjekti ja objekti. Avaan näitä osioita tarkemmin
tutkimustulosten kohdalla. Kandidaatintyössäni (2013) tutkin samasta aineistos-
ta pelkästään objektiin liittyvää osaamista, ja tuon tutkimuksen tulokset olen in-
tegroinut tähän pro gradu -tutkielmaan.
Kielioppitestin subjektiosio sisälsi viisi subjektin tunnistamista mittaavaa tehtä-
vää sekä kaksi avointa tehtävää, joissa tuli määritellä subjekti omin sanoin sekä
kertoa, miten sen voi tunnistaa. Objektiosio seurasi heti subjektiosion jälkeen ja
muistutti sitä rakenteeltaan, ainoastaan tunnistustehtäviä oli yksi vähemmän.
Sekä subjekti- että objektiosuuden lopuksi kysyttiin viisiportaisella likert-
asteikolla, kuinka varma opiskelija on vastauksestaan. Lisäksi testin loppupuo-
lelta sisällytin analyysiini kokeenkorjaustehtävän, jossa opiskelijat siirtyivät opet-
tajan rooliin ja arvioivat keksittyä oppilasvastausta objektintunnistustehtävään.
Testin alussa kysyttiin opiskelijoiden taustatietoja: ikäluokkaa, sukupuolta, opin-
tojen aloitusvuotta sekä äidinkielen ylioppilaskokeen arvosanaa. Opiskelijat vas-
tasivat testiin nimettöminä, eikä yksittäisiä henkilöitä voi tunnistaa vastausten
perusteella. Vastaukset kerättiin syksyllä 2011, ja olen itsekin osallistunut testiin
äidinkielen didaktiikan kurssin opiskelijana tietämättä, että tulen käyttämään tes-
tiä tutkimukseni aineistona.
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Opiskelijat vastasivat kyselyyn äidinkielen didaktiikan ryhmätunneilla, kukin it-
senäisesti atk-luokan tietokoneella. Testistä ei kerrottu etukäteen, joten opiskeli-
jat eivät olleet valmistautuneet siihen esimerkiksi kertaamalla kielioppia. Kurssin
opiskelijat oli jaettu kuuteen ryhmään, joten on mahdollista, että jotkut opiskelijat
olisivat saaneet tiedon kielioppitestistä aiempaan ryhmäkertaan osallistuneelta
opiskelijatoverilta. Tällöin osa opiskelijoista olisi voinut kerrata testiä varten ja si-
ten saada hyvän tuloksen. Pidän kuitenkin epätodennäköisenä, että tämä vää-
ristäisi huomattavalla tavalla tutkimukseni tuloksia. Kurssilla käsiteltiin kieliopin
opettamista vasta testin jälkeen.
6.2 Tutkimusstrategia ja aineiston analyysimenetelmät
Tutkimus tähtää sekä laadulliseen että määrälliseen ymmärrykseen luokanopet-
tajaopiskelijoiden kielioppiosaamisesta; käytän siis mixed methods -nimityksellä
tunnettua tutkimusstrategiaa, joka toisaalta sisältää ajatuksen kasvatustieteelli-
sen tiedon hermeneuttisuudesta mutta toisaalta mahdollistaa tilastollisten me-
netelmien käyttämisen soveltuvissa kohdissa. Aineiston suppeuden (N = 128,
vain viisi subjektin- ja neljä objektintunnistustehtävää) takia fokukseni on kuiten-
kin laadullisessa analyysissa, joka tarjoaa tietoa siitä, miten vastaajat ymmärtä-
vät subjektin ja objektin käsitteet.
Laadullisen analyysin tutkimusotteellani on yhteyksiä fenomenografiseen tutki-
mukseen, jonka kysymyksenasettelu lähtee huomiosta, että ihmisillä on toisis-
taan poikkeavia käsityksiä jostakin maailmassa koetusta ilmiöstä, tässä tapauk-
sessa suomen kielen kahden lauseenjäsenen käsitteistä (Ahonen, 1994, s.
114). Olen perehtynyt luvussa 4 subjektin ja objektin kielitieteellisiin määritelmiin
ja todennut, että vaikka käsitteet ovat moniulotteisia, kielentutkijoiden keskuu-
dessa vallitsee kuitenkin kohtuullinen konsensus siitä, mitä kyseisten käsittei-
den alaan ja sisältöön kuuluu. Kuten aiemman tiedon pohjalta tehty tutkimushy-
poteesini ennustaa (ja kuten luvuissa 7 ja 8 todennetaan), tutkittavien luokan-
opettajaopiskelijoiden käsitykset poikkeavat monilta osin näistä kielitieteellisesti
muodostetuista käsitteistä, mikä ilmenee heidän vaikeuksinaan tunnistaa sub-
jektia ja objektia tavallisista lauseista. Fenomenografisen tutkimusotteen mukai-
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sesti haluankin selvittää, millaisia nämä tieteellisestä käsityksestä poikkeavat
käsitykset ovat ja miten niitä voidaan luokitella (Ahonen, 1994). Opiskelijoiden
kokonaan tai osittain virheellisiä käsityksiä kuvatessani käytän miniteorian käsi-
tettä, jota olen avannut tarkemmin luvussa 3.4.
Fenomenografisessa tutkimuksessa olennaista on ihmisen ajattelun ymmärtä-
minen, jossa apuna käytetään tutkimushenkilöiden ilmaisujen kategorisointia –
tässä tapauksessa miniteorioiden muodostamista (Ahonen, 1994, s. 126–127).
Käytän metodinani aineistolähtöistä sisällönanalyysiä, jonka perusperiaate on
tutkimushenkilöiden lausumien jako erilaisiin luokkiin ilman, että sitä suuntaa jo-
kin teoreettinen viitekehys (Tuomi & Sarajärvi, 2009, s. 108–113). Päinvastai-
sessa tapauksessa eli teorialähtöisen sisällönanalyysin menetelmällä miniteori-
at taas muodostettaisiin sen pohjalta, millaisia kielitieteellisiä ominaisuuksia
subjektilla ja objektilla on (mt., s. 113–117). Alustavan luokittelun jälkeen yhdis-
tin alaluokkia laajemmiksi pääluokiksi säilyttäen kuitenkin alkuperäisen luokitte-
luinformaation värikoodien avulla. Kuitenkin Ahosen (2004, s. 127) mukaan fe-
nomenografisessa tutkimuksessa kategorioiden muodostaminen pohjautuu teo-
reettiseen ajatteluun, tässä tapauksessa tutkijan tietämykseen subjektin ja ob-
jektin ominaisuuksista deskriptiivisissä kieliopeissa. Siispä pääluokkia muodos-
taessani nojasin näihin kielitieteellisiin määritelmiin siinä määrin, kuin se oli
mahdollista. En kuitenkaan tehnyt kategoriaa sellaisista vastauksista, jotka eivät
sopineet lainkaan subjektin ja objektin kielitieteellisiin kuvauksiin – tosin tällaisia
vastauksia oli vain muutama – ja toisaalta muodostin myös esimerkiksi interro-
gatiivisen miniteorian luokan puhtaan aineistolähtöisesti, vaikka kielitieteen nä-
kökulmasta myös sen sisällyttäminen muihin miniteorioiden olisi ollut perustel-
tua. Tyhjät ja ”en tiedä” -vastaukset jätin miniteorialuokittelun ulkopuolelle. Täs-
sä tutkimuksessa olen raportoinut vain varsinaiset miniteoriat eli luokitteluni ylä-
kategoriat, en alakategorioita (ks. Ahonen, 1994, s. 128). Avaan kuitenkin jokai-
sen miniteorian kuvauksen kohdalla (luvut 8.1.2 ja 8.2.2), millaisista osista ja
mahdollisista alakategorioista ne muodostuvat ja miksi päädyin luokittelemaan
ne samaan yläkategoriaan kuuluviksi.
Laadullisten menetelmien ohella analysoin aineistoa määrällisillä menetelmillä:
tutkin parametrittoman Mann-Whitneyn U-testin (ks. esim. Nummenmaa, 2009,
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s. 261) avulla, onko tietyn miniteorian käytöllä yhteyttä oikein tunnistettujen sub-
jektien tai objektien lukumäärän kanssa. En käytä parametrisia menetelmiä, sillä
tutkittavan muuttujan eli kielioppitestin oikeiden vastausten lukumäärän havain-
toarvot eivät ole jakautuneet normaalisti, mikä heikentää parametristen mene-
telmien luotettavuutta. Analysoin määrällisesti myös kielioppitestin tunnistusteh-
tävät, joista tutkin eri vastausvaihtoehtojen frekvenssit ja prosentuaaliset osuu-
det jokaisen tehtävän kohdalla. Tätä kautta selvitän numeeriset arvot sille, kuin-
ka hyvin subjektin ja objektin käsitteet osataan. Tutkin myös, onko vastausten
oikeellisuudella yhteyttä itse arvioidun vastausvarmuuden kanssa sekä onko äi-
dinkielen ylioppilaskokeen arvosanalla yhteyttä lauseenjäsentehtävissä onnis-
tumiseen. Myös näitä korrelaatioita tutkiessani käytän parametrittomia järjestys-
korrelaatiokertoimia parametristen sijasta. Käytän aineiston kvantitatiivisessa
analyysissä SPSS-tilasto-ohjelmaa ja tulkitsen sekä täydennän tätä analyysia
laadullisin keinoin, mitä esimerkiksi Myhill ym. (2012, s. 145) pitävät luotettavan
tilastollisen analyysin edellytyksenä ihmistieteissä.
6.3 Luotettavuus
Arvioin tämän tutkimuksen luotettavuutta sen validiuden ja reliabiliteetin kautta.
Validius eli pätevyys merkitsee tutkimuksen kykyä mitata sitä, mitä sen on tar-
koituskin mitata (Hirsjärvi, Remes & Sajavaara, 2001, s. 213). Tässä tutkimuk-
sessa validiustarkastelun kohteena on kielioppitesti, jonka avulla tutkin siihen
vastanneiden opiskelijoiden lauseenjäseniin liittyviä taitoja ja kieliopillista ajatte-
lua. Testin lauseet, joista vastaaja etsii lauseenjäseniä, ovat lyhyitä ja sanastol-
taan hyvin yksinkertaisia, ja niissä esiintyvät lauseenjäsenet ovat tyypillisiä
suomen kielessä (ks. liite). Subjektin- ja objektintunnistustehtävät siis selvästi
mittaavat opiskelijoiden taitoa tunnistaa kyseiset lauseenjäsenet, mikä puhuu
testin validiuden puolesta.
Toisaalta tunnistustehtäviä oli vain vähän, subjektin kohdalla viisi ja objektin nel-
jä, jolloin tulosten sattumanvaraisuuden riski kasvaa ja tulokset saattavat vääris-
tyä; esimerkiksi yhden huolimattomuusvirheen tehnyt opiskelija saa objektiosion
tulokseksi vain 75 % oikein. Jos tehtäviä olisi enemmän, tällaisten yksittäisten
virheiden painoarvo olisi pienempi ja testin reliabiliteetti eli kyky tuottaa ei-
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sattumanvaraisia tuloksia (Hirsjärvi ym., 2001, s. 213) suurempi. Kielioppitestin
tulokset voivat olla sattumanvaraisia myös silloin, kun tutkittava on arvannut tu-
loksen oikein. Tehtävät edustivat lisäksi vain pientä osaa suomen kielen lause-
tyypeistä, ja opiskelijoiden osaaminen olisi voinut olla erilaista toisenlaisten lau-
seiden kohdalla. Testin täytyisikin olla laajempi, jotta oikein arvaamisen tai va-
hingossa väärin vastaamisen todennäköisyys pienenisi ja lauseenjäsenten
osaamisesta saataisiin kattava kuva. Sattumanvaraisuuden riskiä pienentää to-
sin se, että vastaajia pyydettiin myös arvioimaan, kuinka varmoja he ovat vas-
tauksistaan, ja subjektitehtävissä 76 % sekä objektitehtävissä 84 % opiskelijois-
ta piti vastaustaan melko varmana, varmana tai täysin varmana. Voidaan siis
kohtuullisella riskillä uskoa, että he ovat vastanneet parhaan kieliopillisen ajatte-
lunsa pohjalta – siis juuri sen, jota halutaan tutkia.
Opiskelijoille myös painotettiin, että tehtävä tulee ottaa tosissaan. Kielioppitestin
alkusanoina luki: ”Vastauksiasi ei voi yhdistää sinuun eikä niillä ole vaikutusta
kurssin arvosanaan. On kuitenkin tärkeää, että annat oikeaa kuvaa peruskoulun
käyneen suomalaisen kieliopillisesta ajattelusta. Vastauksellasi on suuri merki-
tys.” Tämän tutkimuksen tuloksia ei kuitenkaan voida yleistää koskemaan kaik-
kia peruskoulun käyneitä suomalaisia, sillä yliopistolliseen luokanopettajakoulu-
tukseen valikoitunut joukko ei kieliopilliselta ajattelultaan edusta koko väestöä.
Esimerkiksi, kuten tutkimustuloksista (luku 7.4) näemme, tutkittavien menestys
äidinkielen ylioppilaskokeessa ei jakaudu normaalijakauman eli niin sanotun
Gaussin käyrän mukaan, vaan luokanopettajakoulutukseen valikoituneet ovat
menestyneet siinä selvästi keskimääräistä paremmin. Peruskoulun käyneistä
suomalaisista kaikki eivät ylipäänsäkään jatka lukiokoulutukseen, mutta tutki-
mukseen osallistuneista opiskelijoista 98 prosenttia oli suorittanut sen. Siksi
tunnistettujen subjektien ja objektien määrä olisi todennäköisesti koko väestöä
edustavassa otoksessa eri kuin tässä aineistossa. Toisaalta luokanopettaja-
opiskelijoilta löytyneitä miniteorioita voidaan hyvällä syyllä uskoa löytyvän myös
muilta suomalaisilta.
Etsin miniteorioita siis sisällönanalyysin keinoin opiskelijoiden vastauksista ky-
symykseen, miten subjektin tai objektin voi tunnistaa. Avointen vastausten ke-
rääminen on lähellä aiemminkin äidinkielen didaktiikassa käytettyä kielentä-
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mismenetelmää (esim. Rättyä, 2013a). Kielentäminen tarkoittaa ajatteluproses-
sin purkamista suullisesti tai kirjallisesti, jolloin tutkijalle avautuu mahdollisuus
analysoida sitä. Menetelmää on käytetty myös opetuksessa, sillä ajatteluaan
kielentäessään oppilas voi paitsi opettaa toisia myös oppia itsekin. (Rättyä,
2011, s. 14.) On kuitenkin aiheellista kysyä, voiko yksilöiden mentaalisia ongel-
manratkaisustrategioita tutkia pelkkien lyhyiden ja kirjallisten vastausten perus-
teella. Kertooko muutaman sanan pituinen lausuma todella, mitä kaikkia keinoja
opiskelija käyttää lauseenjäseniä tunnistaessaan? Esimerkiksi Hakkarainen,
Lonka ja Lipponen (2008, s. 97) huomauttavat, että se, mitä sanomme tai kirjoi-
tamme – varsinkaan epäneutraalissa haastattelu- tai testitilanteessa – ei kerro
suoraan ajatuksistamme. On täysin mahdollista, että vastaajat ovat tiedostamat-
taan etsineet subjektia ja objektia muidenkin tuntomerkkien avulla kuin niiden,
jotka he mainitsevat vastatessaan avoimeen kysymykseen. Jotta tämän tutki-
muksen tekeminen on ylipäänsä mahdollista, on hyväksyttävä tämä epävar-
muus ja silti lähdettävä liikkeelle siitä oletuksesta, että opiskelijat mainitsevat
pääsääntöisesti ne ja vain ne lauseenjäsenten tuntomerkit, jotka ovat osa hei-
dän kieliopillisen ajattelunsa miniteoriaa.
Lisäksi on huomioitava, että aineistolähtöinen sisällönanalyysi on metodina
hieman tulosten objektiivisuutta heikentävä, sillä tutkija joutuu tekemään luokkia
muodostaessaan, rajatessaan ja nimetessään valintoja, jotka joku toinen tutkija
olisi saattanut tehdä toisin tai jotka teorialähtöisessä sisällönanalyysissä eivät
olisi välttämättä mahdollisia. Analyysimenetelmien ero näkyy esimerkiksi inter-
rogatiivisen miniteorian kohdalla, sillä sitä ei tunneta kielitieteessä, vaan siihen
kuuluvat lauseenjäsennysstrategiat ovat luonteeltaan pikemminkin pedagogisia.
Perustelen kuitenkin luvussa 8.1.2 kyseisen miniteorian kohdalla, miksi se ai-
neistolähtöisestä näkökulmasta tutkittuna ansaitsee tulla luokitelluksi omaksi
miniteoriakseen. Opiskelijoiden vastauksissa voi olla myös rajatapauksia, jotka
sopivat useaan luokkaan yhtä hyvin. Strategianani näiden vastausten kanssa
on sisällyttää ne kaikkiin niihin miniteorialuokkiin, joista vastauksissa on viitteitä.
Tällä pyrin estämään informaation katoamisen luokitteluprosessin aikana ja si-
ten muodostamaan totuudenmukaisen kuvan luokanopettajaopiskelijoiden kie-
liopillisesta ajattelusta.
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Tutkimuksessa lasketaan, kuinka hyvin kunkin miniteorian käyttäjät onnistuivat
subjektin ja objektin tunnistamisessa. Tätä kuvailevaa aineistoa ei kuitenkaan
pidä tulkita niin, että se osoittaisi, minkä miniteorian käyttämisestä seuraa lau-
seenjäsenten tunnistaminen. Ainoastaan tilastollisin menetelmin todennettujen
yhteyksien voidaan tulkita kertovan miniteorian tehokkuudesta lauseenjäsen-
nystehtävissä, ja niidenkin tulkinnassa on oltava varovainen ja muistettava täs-
sä luvussa esitetyt tutkimuksen luotettavuutta heikentävät tekijät. Palaan pohti-
maan tutkimustulosten merkitystä niiden esittelyn jälkeen pohdintaluvussa 9.
Myhill ym. (2012, s. 140–141) muistuttavat, että koska kielioppiasiat tyypillisesti
herättävät tunteita ja voimakkaita mielipiteitä niin kielitieteilijöissä kuin maalli-
koissakin, aiheen tutkijat ovat vaarassa langeta etsimään tutkimustuloksista
vain vahvistusta omalle näkökannalleen. Myös opettajaopiskelijoiden kieliop-
pinäkemykset ovat Borgin (2003, s. 99) metatutkimuksen mukaan useimmiten
peräisin omista koulukokemuksista, eivät siis ainedidaktisista opinnoista tai tut-
kimustiedosta. Olen itse kouluaikanani pitänyt kieliopin opiskelemisesta ja ko-
kenut sen hyödylliseksi, joten suhtautumiseni siihen on pohjavireeltään myön-
teinen. Olen kuitenkin tietoisesti yrittänyt etsiä sekä koulukieliopin puolesta että
sitä vastaan puhuvia tutkimustuloksia teoriataustani rakennusaineeksi sekä tie-
dostaa omat lähtökohtani kvalitatiivista analyysia tehdessäni. Toisaalta tässä
tutkimuksessa ei varsinaisesti etsitä vastauksia kysymykseen, onko kieliopin
opetuksesta hyötyä vai ei, vaan keskitytään luokanopettajaopiskelijoiden osaa-
misen ja miniteorioiden tutkimiseen.
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7 Lauseenjäsenten tunnistaminen
Tässä luvussa kuvaan aluksi, miten luokanopettajaopiskelijat onnistuivat tunnis-
tamaan subjekteja ja objekteja kielioppitestissä (liite). Peilaan vastauksia ISK:n
(2004) esittämiin kieliopillisiin kuvauksiin pohtien, kuinka hyvin subjekti ja objekti
tunnetaan tulevien luokanopettajien keskuudessa. Tuloksia tulkittaessa on toki
muistettava, että kieliopin käsitteet ovat sopimusluontoisia ja, kuten luvussa 4
ilmeni, toisinaan jopa kiistanalaisia tutkijoiden keskuudessa. Käytän kuitenkin
arvottavia ilmauksia kuten ”oikea vastaus” tai ”kieliopillisesti oikea subjek-
ti/objekti” ennen kaikkea selkeyden vuoksi.
Määrällisen analyysin mahdollistamiseksi muokkasin opiskelijoiden kirjoittamia
vastauksia yhteneväiseen muotoon. Osa ehdotetuista subjekteista ja objekteista
oli kirjoitettu aina nominatiivimuodossa (esim. rantavesi, väki) ja osa taipunees-
sa muodossa silloin, kun tehtävän lauseessa sana oli taipunut (Vennyä, hihas-
ta). Analyysin kannalta ei ole kuitenkaan olennaista eroa, missä muodossa vas-
taus on annettu, sillä voidaan tunnistaa yksiselitteisesti, mitä sanaa vastaaja on
tarkoittanut. Muutin siksi kaikki vastaukset siihen muotoon, jossa ne olivat alku-
peräisessä lauseessa. Yhtenäistin vastaukset myös alkukirjaimen osalta niin,
että yleisnimet (hait, nyrkkeilijä) kirjoitetaan pienellä ja erisnimi Venny isolla al-
kukirjaimella. Yksi vastaaja oli kirjoittanut kenttään ”subjekti” tai jättänyt sen tyh-
jäksi ilmeisesti tarkoittaen, onko lauseessa ylipäänsä subjektia vai ei, ja toimien
samoin myös objektitehtävässä. Muut vastaajat vaikuttavat ymmärtäneen tehtä-
vänannon oikein.
Tyhjäksi jätetty vastauskenttä voidaan tulkita kahdella tavalla: 1) vastausta ei
haluta antaa (luultavasti koska sitä ei tiedetä) tai 2) lauseella ei ole vastaajan
käsityksen mukaan subjektia tai objektia. Tehtävänannon mukaan vastausruu-
tuun tulee kirjoittaa subjekti tai objekti, jos lauseessa sellainen on. Yksikään
vastaaja ei ollut merkinnyt lauseenjäsenen puutetta muulla tavalla kuin jättämäl-
lä rivin tyhjäksi. Pohdin tarvittaessa kunkin tehtävän kohdalla erikseen, tarkoit-




Kielioppitestin lauseenjäsennysosio alkoi subjektitehtävillä, joissa tarkoituksena
oli tunnistaa subjekti viidestä lyhyestä lauseesta ja kirjoittaa se e-lomakkeen
tyhjään ruutuun. Tehtävänanto oli seuraavanlainen:
”Lauseessa "Venny polskuttelee" sana Venny on subjekti. Kirjoita ruu-
tuun subjekti (esim. Venny), jos lauseessa sellainen on.”
Taulukkoon 6 olen koonnut subjektiosuuden lauseet sekä niihin annetut vasta-
ukset. S-tunnus tehtävänumeron edessä erottaa lauseet objektitehtävistä, joita
merkitsen O-kirjaimella. Kuten taulukosta nähdään, lauseiden vaikeustaso vaih-
teli selvästi: lauseen S3 subjektin tunnistivat lähes kaikki, kun taas kohdassa S2
onnistui vain vajaa neljännes. Niinpä ainoastaan 9,4 prosenttia opiskelijoista
vastasi oikein kaikkiin viiteen tehtävään, kun taas neljä subjektia tunnisti 34 %
opiskelijoista ja kolme subjektia yhtä moni, 34 %. Vastaajista 13 % löysi kaksi
subjektia, 10 % yhden ja yksi ei yhtään. Opiskelijoiden keskiarvo oli 3,2 eli 63 %
vastauksista oikein. Seuraavaksi käyn testin läpi lause lauseelta. Pohdin myös,
miksi tehtävissä onnistuttiin tai epäonnistuttiin, mutta jatkan tätä opiskelijoiden
kieliopillisen ajattelun avaamista seuraavassa luvussa (luku 8), jossa analysoin
testin avoimia vastauksia.




prosentti (kpl) Yleisin vastaus Muita vastauksia
S1. Rantavesi
kuhisee haita. rantavesi 80 % (102) rantavesi
tyhjä 16 % (20),
haita 3,9 % (5),
subjekti 0,8 % (1)
S2. Rannoilla
kuhisee haita. haita 23 % (30) tyhjä 64 % (82)






hait 99 % (127)   hait subjekti 0,8 % (1)
S4. Rantavedet
kuhisevat haita. rantavedet 71 % (91) rantavedet
tyhjä 22 % (28),
haita 6,3 % (8),
subjekti 0,8 % (1)
S5. Vennyä pe-
lottavat hait. hait 44 % (56) Vennyä 47 % (60)
tyhjä 8,6 % (11),
subjekti 0,8 % (1)
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S1. Rantavesi kuhisee haita.
Ensimmäisessä tehtävässä kielitieteellisesti oikean subjektin rantavesi tunnisti
valtaosa eli 80 prosenttia vastaajista. Toiseksi yleisin oli tyhjä vastaus, joka tar-
koittaa joko sitä, ettei lauseessa ole subjektia tai sitä, ettei vastaaja tiedä tai ha-
lua antaa vastausta. Tyhjiä vastauksia oli 20 eli 16 prosenttia. Tällaisen vasta-
uksen antanut opiskelija on saattanut pitää esimerkkiä nollapersoonaisena lau-
seena (kuten Sataa vettä), sillä subjekti rantavesi ei ole lauseessa semanttisesti
erityisen aktiivinen toimija vaan pikemminkin tapahtumapaikka. Lauseen objek-
tia, haita-sanaa, ehdotti subjektiksi viisi vastaajaa.
S2. Rannoilla kuhisee haita.
Toisessa tehtävässä tuli etsiä subjekti eksistentiaalilauseesta Rannoilla kuhisee
haita. Reilusti yli puolet (64 %) vastaajista antoi tyhjän vastauksen todennäköi-
sesti tarkoittaen, ettei lauseessa ole subjektia. Kieliopillisesti lauseessa on kui-
tenkin partitiivimuotoinen subjekti haita, minkä tiesi vajaa neljännes eli 23 pro-
senttia vastaajista; tämä oli siis opiskelijoille vaikein subjektitehtävä. Kuten lu-
vussa 4.1 ilmeni, kaikki fennistitkään eivät haluaisi luokitella e-subjektia subjek-
tiksi sen epätyypillisyyden vuoksi. Kielioppitestin tulos on linjassa näiden ha-
vaintojen kanssa: e-subjekti ei ole järin intuitiivinen. Mikäli sitä ei laskettaisikaan
subjektiksi, olisi valtaosa (64 %) opiskelijoista osunut kielitieteellisesti oikeaan.
Huomionarvoista on sekin, että myös rannoilla sai kannatusta subjektiksi yh-
teensä 13 prosentin verran. Erään syyn tälle voisi löytää edellisen lauseen vai-
kutuksesta, sillä lauseet S1 ja S2 poikkeavat toisistaan vain ensimmäisen sa-
nan osalta. Olisiko joidenkin opiskelijoiden päättelyketju kulkenut niin, että kos-
ka lauseen S1 epäagentiivinen subjekti on subjekti, voi myös lauseessa S2 olla
vastaava paikkaa merkitsevä subjekti? Tällöin virheellinen semanttinen käsitys
olisi korvannut subjektin morfologiset kriteerit vastaajan ajattelussa.
S3. Hait kuhisevat rantavedessä.
Lauseessa S3 subjekti hait edeltää predikaattia, mikä on suomen kielessä ta-
vanomaisesta, ja lisäksi se lienee helpommin miellettävissä lauseen aktiiviseksi
tekijäksi kuin esimerkiksi tehtävän S1 subjekti rantavedet. Myös sijamuoto (mo-
nikon nominatiivi) on subjektille tyypillinen. Siispä käytännössä jokainen vastaa-
ja (99 %) tunnisti hait lauseen subjektiksi. Yksi vastaaja oli ilmeisesti ymmärtä-
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nyt tehtävänannon väärin, sillä hän oli systemaattisesti vastannut ”subjekti” tai
jättänyt vastauskentän tyhjäksi ilmeisesti osoittaakseen, onko lauseessa yli-
päänsä subjekti vai ei. Tätä vastaajaa lukuun ottamatta kaikki opiskelijat löysivät
kolmannen tehtävän subjektin.
S4. Rantavedet kuhisevat haita.
Neljännessä tehtävässä etsittiin subjektia lauseesta Rantavedet kuhisevat haita,
joka poikkesi tehtävästä S1 vain siten, että subjekti rantavedet on monikossa
eikä yksikössä, mikä näkyy myös predikaatin muodossa. Mielenkiintoista kyllä,
monikollinen subjekti osoittautui vaikeammaksi tunnistaa kuin yksiköllinen, sillä
neljännessä tehtävässä vain 71 prosenttia (vrt. S1:n 80 %) vastaajista osui kieli-
tieteellisesti oikeaan. Tyhjä vastaus sai neljännessä tehtävässä enemmän kan-
natusta (22 %) kuin ensimmäisessä (16 %), samoin objektiksi jäsentyvä haita
(6,3 % verrattuna 3,9 %:iin). On huomattava, etteivät tehtävät S1 ja S4 olleet
peräkkäin, joten moni vastaaja ei välttämättä huomannut, että kyseessä ovat
lähes identtiset lauseet. Lisäksi ne ovat merkitykseltään hyvin lähellä myös lau-
seita S2 ja S3. Neljän ensimmäisen subjektitehtävän haaste olikin siinä, että
lauseet eroavat rakenteeltaan toisistaan huomattavasti, vaikka semanttisesti
niissä kaikissa tekijä, tekeminen ja tapahtumapaikka ovat lähes tai täysin sa-
mat.
S5. Vennyä pelottavat hait.
Viidennen ja viimeisen tehtävän kielitieteellinen subjekti on hait, vaikka semant-
tisesti Venny toimiikin lauseessa tekijänä tai kokijana, kun taas hait ovat hänen
pelkonsa kohde. Lauseen objekti Vennyä saikin hieman suuremman kannatuk-
sen (47 %) kuin subjekti hait (44 %). Myös subjektin puutetta (tai epävarmuutta)
edustavia tyhjiä vastauksia annettiin, yhteensä 8,6 prosentin verran. Epäproto-




Kielioppitestin objektiosuuden ensimmäinen osa koostui neljästä lyhyestä lau-
seesta, joista tuli tunnistaa objekti, mikäli lauseessa sellainen on. Tehtävänanto
kuului:
”Missä seuraavista lauseista on objekti? Esimerkiksi lauseessa "Söin jää-
telön" sana jäätelön on objekti. Kirjoita ruutuun objekti, esim. jäätelön, jos
lauseessa sellainen on.”
Lähes puolet (48 %) opiskelijoista vastasi oikein kahteen tehtävään neljästä.
Toiseksi yleisin oli kolme kieliopillisesti oikeaa vastausta (25 %), ja runsas vii-
dennes (21 %) opiskelijoista tunnisti objektin tai sen puuttumisen kaikista lau-
seista. Ei yhtään tai yksi oikea vastaus saatiin yhteensä vain seitsemän kertaa.
Kahdessa ensimmäisessä tehtävässä (O1 ja O2) onnistuttiin, mutta viimeiset
tehtävät (O3 ja O4) tuottivat ongelmia yli puolelle vastaajista. Opiskelijoiden
keskiarvo oli 2,6 eli 65 % vastauksista oikein. Taulukossa 7 esittelen tehtävät,
niiden oikeat vastaukset sekä erilaisten vastausten frekvenssit prosenttiosuuk-
sina ja absoluuttisina lukuina. Käsittelin tehtäviä syvällisemmin luvussa 4.2, joka
koski objektia kieliopillisena kategoriana, ja seuraavassa puolestaan perehdyn
kielioppitestiin vastanneiden luokanopettajaopiskelijoiden vastauksiin.




prosentti (kpl) Yleisin vastaus Muita vastauksia
O1. Sirkus vetää
väkeä. väkeä 84 % (107) väkeä
sirkus 5,5 % (7)
tyhjä 11 % (14)
O2. Taikuri veti
hihasta jäniksen. jäniksen 95 % (122) jäniksen
hihasta 3,1 % (4),
objekti 0,8 % (1),
tyhjä 0,8 % (1)
O3. Huijari veti
nenästä. ei objektia 45 % (57)
nenästä
55 % (70) objekti 0,8 % (1)
O4. Nyrkkeilijä veti
nenään. ei objektia 32 % (41)
nenään
 67 % (86) objekti 0,8 % (1)
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O1. Sirkus vetää väkeä.
Lauseen O1 objektin väkeä tunnisti 84 prosenttia vastaajista, kun toiseksi ylei-
sin vastaus sirkus sai 5,5 prosentin kannatuksen. Tyhjiä vastauksia oli huomat-
tavan paljon, 11 prosenttia. Kun niitä vertaillaan itse arvioidun vastausvarmuu-
den kanssa, huomataan kuitenkin, että tyhjän vastauksen antajista suurin osa
(10 vastaajaa eli noin 70 %) oli melko varma vastauksestaan. Muutama piti tie-
toaan jopa varmana, mutta täysin varmaksi tai arvaukseksi sitä ei arvioitu. Yksi
objektin puuttumista kannattaneista opiskelijoista piti vastaustaan luulona ja yksi
jätti vastausvarmuuskentän tyhjäksi. Tämän tehtävän kohdalla voidaan siis tulki-
ta, että tyhjän vastauksen antaneet opiskelijat tarkoittivat, ettei lauseessa ole
objektia. Kuten luvussa 4.2 pohdin, lauseen O1 tekeminen ei ole fyysisellä ta-
valla konkreettista, vaan sirkus vetää väkeä vain kuvainnollisesti. Tämä voi
osaltaan selittää sen, että noin kymmenesosa ajatteli objektin puuttuvan lau-
seesta.
O2. Taikuri veti hihasta jäniksen.
Tehtävä O2 osoittautui opiskelijoille helpoksi, sillä lähes kaikki (95 %) tunnistivat
sen genetiivimuotoisen objektin jäniksen. Kun objekti mielletään semanttiselta
rooliltaan tekemisen kohteeksi, määritelmä sopii hyvin tähän lauseeseen, jossa
taikuri konkreettisesti vetää jäniksen hihasta. Lause edustaa objektia prototyyp-
pisimmillään, ja esimerkiksi kandidaatintyössä (Marjokorpi, 2013) tutkimani pe-
ruskoulun oppikirjat esittelivät objektin juuri tällaisessa kontekstissa, vaikkakin
niistä tavallisesti puuttui hihasta-sanan tyyppinen ”ylimääräinen lauseenjäsen”.
Jokunen opiskelija olikin ehdottanut hihasta-sanaa objektiksi ollen joko melko
varma tai varma vastauksestaan.
O3. Huijari veti nenästä.
Kahden viimeisen tehtävän vastauksissa oli huomattavasti enemmän hajontaa
kuin ensimmäisten kohdalla. Opiskelijoista alle puolet (45 %) vastasi vallitsevan
kieliopillisen käsityksen mukaisesti, ettei lauseessa Huijari veti nenästä ole ob-
jektia. Yli puolet siis erehtyi luulemaan, että nenästä on objekti, vaikka se kie-
liopillisesti kuuluisi predikaattiin verbin idiomaattisena osana (ks. luku 4.2). Sana
ei käy sijamuotonsakaan perusteella objektiksi, sillä se on elatiivissa, mutta
mahdollisesti pelkkiä päätteitä katsova opiskelija saattaisi luulla sitä partitiiviksi:
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päättyväthän esimerkiksi sanat jänistä ja nenästä täysin samalla tavalla, vaikka
edellisessä s-kirjain kuuluu vartaloon ja jälkimmäisessä elatiivin päätteeseen.
Mahdollisesti myös sanan sijainti lauseen lopussa ja verbin perässä sai osan
opiskelijoista pitämään sitä objektina.
O4. Nyrkkeilijä veti nenään.
Vain 32 % opiskelijoista vastasi, että neljännessä tehtävässä ei ole objektia, kun
taas epäkieliopillisen vastauksen nenään antoi 67 %. Nenään jäsentyisi kie-
liopillisesti joko verbi-idiomin osana predikaatiksi tai itsenäisenä lauseenjäsene-
nä adverbiaaliksi (ks. luku 4.2), ja se on sijamuodoltaan illatiivissa, joka ei käy
objektin sijamuodoksi. Toisaalta se ei ole ulkoasultaan kaukana genetiivimuo-
dosta nenän, mikä on saattanut harhauttaa joitakin opiskelijoita. Semanttiselta
rooliltaankin se on sikäli potentiaalisesti harhauttava, että sitä voidaan pitää te-
kemisen kohteena; nyrkkeilijän lyöntihän kohdistuu nenään.
7.3 Vastausvarmuus
Sekä subjekti- että objektitehtävien jälkeen opiskelijoita pyydettiin arvioimaan,
kuinka varmoja he ovat vastauksestaan, käyttäen viisiportaista asteikkoa, jonka
arvot olivat arvaus, luulo, melko varma, varma ja täysin varma. Opiskelijat ar-
vioivat olevansa keskimäärin melko varmoja vastauksestaan molempien lau-
seenjäsenten kohdalla (taulukko 8). Objektitehtävissä varmuus oli hieman suu-
rempaa (keskiarvo 3,3) kuin subjektitehtävissä (3,1), joissa jopa 22 prosenttia
vastaajista piti vastaustaan luulona. Täysin varmana vastaustaan piti subjektin
osalta vain 5,5 % ja objektin osalta 7,0 % opiskelijoista. Subjekti- ja objektiteh-
tävien varmuudet myös korreloivat keskenään (rs = .667, p < .001, n = 125), eli
opiskelijat vastasivat molempiin itsearviointikysymyksiin samansuuntaisesti.
Itse arvioidun vastausvarmuuden ja kielioppitestissä menestymisen väliltä ei
löytynyt tilastollisesti merkitsevää korrelaatiota; kieliopillisesti oikein vastannut
opiskelija saattoi siis olla yhtä hyvin täysin varma kuin luuloasteella vastaukses-
saan. Tämä havainnollistuu kuvioissa 2 ja 3, joissa pystyakseli kuvaa vastaajien
määrää, pylväät eri tavoin kielioppitestissä menestyneiden joukkoja ja eri raste-
60
rikuviot opiskelijoiden itsensä arvioimia varmuusasteita. Kuvioista nähdään, että
esimerkiksi ”varmoiksi” arvioituja vastauksia on niin hyvin kuin huonosti menes-
tyneiden joukossa sekä subjekti- että objektitehtävissä, ja toisaalta kaikki oikein
saaneissa on myös niitä, jotka ovat pitäneet vastaustaan luulona.
Taulukko 8. Itse arvioitu vastausvarmuus subjekti- ja objektitehtävissä
Kuinka varma olet vastauksestasi?
Subjekti Objekti
f % f %
1 Arvaus 1 0,8 0
2 Luulo 29 22 18 14
3 Melko varma 60 47 63 49
4 Varma 30 23 36 28
5 Täysin varma 7 5,5 9 7,0
Ei vastausta 1 0,8 2 1,6
Keskiarvo 3,1 3,3
Keskihajonta 0,84 0,80
Kuvio 2. Vastausvarmuus ja subjektin tunnistus
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Vaikuttaa siis siltä, että itse arvioitu vastausvarmuus riippuu enemmän vastaa-
jan persoonallisuudesta tai tilannesidonnaisista tekijöistä kuin hänen todellises-
ta kielioppiosaamisestaan. Tämä on lievästi ristiriidassa useiden tutkimustulos-
ten kanssa, sillä esimerkiksi Shraugerin ja Osbergin (1981), Maben ja Westin
(1982) sekä Rossin (2006) tekemien meta-analyysien mukaan itsearviointi,
etenkin kun sen tekemistä on opetettu, antaa yleensä pätevää tietoa arvioijan
osaamisesta sen sijaan, että tämä pyrkisi esittämään itsestään todellista ruusui-
semman kuvan. Toisaalta omassa tutkimuksessani itsearvioinnin kohteena ei
ollut varsinainen suoritus, jossa tapauksessa opiskelijoilta olisi kysytty esimer-
kiksi, millaista pistemäärää he odottavat tai millaisen arvosanan he antaisivat
omista subjektin- ja objektintunnistustaidoistaan, vaan varmuus eli tunnetila, jo-
ta vastaajat kokivat testin osioiden suorittamisen jälkeen.
7.4 Ylioppilaskoemenestys ja kielioppitesti
Tutkimukseen osallistuneista luokanopettajaopiskelijoista 98 % oli suorittanut
ylioppilastutkinnon ja siten myös äidinkielen kokeen, joka on tällä hetkellä tut-
kinnon ainoa kaikille pakollinen koe (L 26.8.2005/672, 1 §). Heiltä ei kysytty äi-
Kuvio 3. Vastausvarmuus ja objektin tunnistus
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dinkielen kokeen suorituskieltä, joka voi olla suomen lisäksi myös ruotsi tai
saame (mt., 2 §). Tämän tutkimusten puitteissa ei siis voida ottaa huomioon eri
äidinkielten mahdollisuutta tai niiden vaikutusta subjektin ja objektin tunnistami-
seen. Kuitenkin suurimmalla osalla suomenkielisessä koulutuksessa opiskele-
vista äidinkieli lienee suomi.
Opiskelijoiden saamat äidinkielen arvosanat jakautuivat selvästi eri tavalla kuin
koko abiturienttijoukossa, jossa laudaturin (L) saa noin 5 %, eximian (E) 15 %,
magnan (M) 20 %, cum lauden (C) 24 %, lubenter approbaturin (B) 20 %, ap-
probaturin (A) 11 % ja improbaturin (I) eli hylätyn 5 % prosenttia ylioppilaskoke-
laista (Ylioppilastutkintolautakunta, 2014). Tutkittavilla opiskelijoilla painottuivat
ylimmät arvosanat: heistä 62 eli 48 % ilmoitti saaneensa joko eximian tai lauda-
turin, ja johonkin kolmesta ylimmästä arvosanasta oli yltänyt jo 72 %. Yksikään
vastaajista ei ollut saanut arvosanaksi approbaturia tai improbaturia. (Taulukko
9.) Tutkittavien arvosanajakauman huomattava poikkeavuus normaalijakaumas-
ta on yksi syy, miksi tutkimustuloksiani ei voida yleistää koskemaan kaikkia
suomalaisia ylioppilastutkinnon suorittaneita. Sen sijaan luokanopettajaopiskeli-
joiden on aiemminkin havaittu menestyvän hyvin äidinkielen ylioppilaskokeessa:
esimerkiksi Tarnasen, Aallon, Kauppisen ja Neittaanmäen (2013, s. 173) tutki-
muksessa 62 % tulevista opettajista (N = 152) ilmoitti arvosanakseen M:n, E:n
tai L:n.





Yht.Ei yo. B C M E L
S O S O S O S O S O S O S O
Ei yhtään 1 2 1 2
Yksi 1 1 5 1 3 3 3 1 13 5
Kaksi 1 3 2 5 16 4 12 6 17 3 9 16 62
Kolme 2 4 1 16 6 6 12 11 7 4 6 43 32
Neljä 1 1 5 2 11 5 11 8 15 11 43 27


















Taulukossa 9 kuvataan, kuinka monta kieliopillisesti oikeaa vastausta eri tavoin
ylioppilaskokeessa menestyneet opiskelijat saivat subjektin- ja objektintunnis-
tustehtävissä. Sarakkeet merkitsevät opiskelijoiden ylioppilasarvosanoja ja ala-
sarakkeet ”S” ja ”O” kielioppitestin subjekti- ja objektiosioita. Taulukosta voidaan
siis nähdä, että esimerkiksi laudaturin kirjoittaneista, joita oli tutkittavien joukos-
sa 27 eli 21 %, kaksi opiskelijaa vastasi oikein kaikkiin viiteen subjektintunnis-
tustehtävään ja 11 oikein kaikkiin neljään objektitehtävään. Laudaturin kirjoitta-
neista 15 eli valtaosa tunnisti neljä subjektia epäonnistuen yhdessä tehtävässä.
Erityisesti e-subjektin löytäminen tehtävästä S2 (Rannoilla kuhisee haita) tuotti
tälle joukolle vaikeuksia: 74 % laudaturin kirjoittaneista vastasi, ettei lauseessa
ole subjektia, ja vain 19 % löysi kieliopillisen subjektin haita. He onnistuivat kes-
kimääräistä huonommin tässä tehtävässä, jossa kaikkien opiskelijoiden yhteen-
laskettu onnistumisprosentti eli tehtävässä kieliopillisesti oikein vastanneiden
prosentuaalinen osuus oli 23 % (taulukko 10). Sen sijaan kaikissa muissa teh-
tävissä suurin osa laudaturin kirjoittaneista tunnisti kieliopilliset subjektit ja ob-
jektit tai niiden puuttumisen, ja heidän onnistumisprosenttinsa oli suurempi kuin
koko vastaajajoukon.
Taulukko 10. Onnistuminen eri tehtävissä ja äidinkielen ylioppilaskoearvosana
Tehtävä
Onnistumisprosentti
KaikkiEi yo. B C M E L
S1 100 67 92 70 80 82 80
S2 0 11 33 30 20 19 23
S3 100 89 100 100 100 100 99
S4 67 44 83 70 69 74 71
S5 0 22 21 47 51 63 44
O1 100 67 83 83 86 85 83
O2 33 67 100 100 97 100 95
O3 0 22 29 53 46 59 45
O4 0 22 17 37 29 52 32
Keskiarvo 4,67 4,22 5,70 5,87 5,77 6,37 5,77
Keskihajonta 0,58 2,04 1,08 1,47 1,66 1,69 1,60
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Laudaturin kirjoittaneilla on myös joukon paras keskiarvo subjekti- ja objektiteh-
tävissä yhteensä (6,37), kun oikeasta vastauksesta saa yhden pisteen ja enim-
mäispistemäärä on 9 (taulukko 10). Kruskal-Wallisin parametrittoman tilastolli-
sen testin mukaan ero eri arvosanoja ylioppilaskokeessa saaneiden välillä on ti-
lastollisesti merkitsevä (χ2 = 8.984, df = 4, p < .05, n = 125). Kun ylioppilas-
koearvosanat pisteytetään niin, että B:n kirjoittajat saavat yhden pisteen, C:n
kaksi ja niin edelleen, voidaan havaita myös tilastollisesti merkitsevä positiivinen
korrelaatio ylioppilaskoearvosanan ja kielioppitestissä menestymisen väliltä (rs =
.206, p < .05, n = 125). Hyviä arvosanoja äidinkielen ylioppilaskokeessa saa-
neet siis onnistuivat myös subjektin ja objektin tunnistamisessa keskimäärin pa-
remmin kuin alemman arvosanan saaneet.
Ylioppilastutkintolautakunnan määräysten (2012, s. 1) mukaan kaksiosaisessa
äidinkielen kokeessa mitataan lukutaitoa (painottuen tekstitaidon kokeessa) ja
kirjoitustaitoa (painottuen esseekokeessa), ei siis kieliopin käsitteiden tuntemis-
ta tai esimerkiksi lauseenjäsennystaitoja. Kuten Suomessa ja kansainvälisesti
käytävää kielioppidebattia referoidessani on jo ilmennyt, tutkijoiden ja opettajien
keskuudessa ei ole varmuutta, kuinka paljon näillä kahdella äidinkielen osa-
alueella, tekstitaidoilla ja kieliopin käsitteiden tuntemuksella, on tekemistä kes-
kenään. Tämä tutkimus antaa kuitenkin viitteitä positiivisesta yhteydestä: taidot
näyttäisivät liittyvän toisiinsa, eivät niinkään kausaalisesti vaan todennäköisesti
laajemman kielellisen tietoisuuden kautta. Aihetta olisi mielenkiintoista tutkia li-
sää esimerkiksi vertailemalla suuremman vastaajajoukon kieliopillista ajattelua
ja ylioppilaskoemenestystä. Tässä aineistossa muuttujien välisen yhteyden sel-
vittämisen luotettavuutta vähentää myös se, että osalla tutkittavista oli saattanut
vierähtää moniakin vuosia ylioppilaskokeen ja opettajankoulutukseen tulon välil-
lä. Kielioppitesti tulisikin teettää abiturienteille ajallisesti ylioppilaskokeen lähellä,
jotta voitaisiin tutkia kielioppiosaamisen ja luku- ja kirjoitustaitojen välistä yhteyt-
tä luotettavammin.
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8 Kieliopillisen ajattelun miniteoriat
Luokanopettajaopiskelijoiden menestys lauseenjäsennystestissä kertoo heidän
kieliopillisen päättelynsä lopputuloksen muttei vielä paljoakaan itse kognitiivi-
sesta ongelmanratkaisuprosessista. Siksi on tärkeää tutkia myös, millaisia kie-
liopillisen ajattelun malleja he käyttivät subjekti- ja objektitehtäviä ratkaistes-
saan. Tässä luvussa paneudun tähän kysymykseen etsimällä kieliopillisen ajat-
telun miniteorioita (ks. luku 3.4) testin avoimista vastauksista, joissa opiskelijat
kielensivät ajatteluaan. Aluksi avaan subjektin ja sitten objektin miniteorioita tut-
kien lisäksi niiden tehokkuutta eli sitä, ovatko ne yhteydessä kieliopillisesti oike-
an subjektin ja objektin tunnistukseen.
8.1 Subjektiosio
Kielioppitestin subjektiosuus alkoi tunnistustehtävillä, joiden jälkeen opiskelijat
vastasivat avoimeen tekstikenttään kysymyksiin ”Miten selittäisit, mikä subjekti
on?” ja ”Mistä subjektin voi tunnistaa?”. Seuraavaksi esittelen opiskelijoiden an-
tamia subjektin määritelmiä kontrastoiden niitä kielitieteellisiin määritelmiin,
minkä jälkeen paikannan miniteorioita vastauksista jälkimmäiseen avoimeen
kysymykseen.
8.1.1 Subjektin määritelmät opiskelijoiden vastauksissa
Yhtä lukuun ottamatta kaikki opiskelijat (99 %) vastasivat, että subjekti on ”lau-
seen tekijä” tai pelkkä ”tekijä”. Valtaosalle (89 %) tämä semanttinen määritelmä
oli ainoa vastaus, kun taas 10 % vastaajista antoi sen lisäksi muita, tarkentavia
määritelmiä. Tällaisia olivat esimerkiksi verbiin ja kongruenssiin liittyvät mainin-
nat (esim. 1 ja 2), subjektin mahdolliset sanaluokat tai taivutusmuodot (esim. 3
ja 4) sekä apukysymykset, joita esittämällä subjektia voi hakea (esim. 5). Myös
passiivilauseiden subjektittomuus tuli esiin kahdessa vastauksessa (esim. 6).
Esim. 1. predikaatin eli verbin tekijä/toimija. subjekti on ”tekijä”.
Esim. 2. lauseen tekijä, verbi taipunut sen mukaan
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Esim. 3. Se on lauseen tekijä, joka kertoo kuka/mikä tekee/on. Se voi olla
nominatiivissa, partitiivissa tai genetiivissä.
Esim. 4. Subjekti on lauseen tekijä. Yleensä substantiivi tai pronomini.
Esim. 5. Subjekti on tekijä. Se vastaa kysymykseen ”Mikä/kuka tekee?”
Esim. 6. Subjekti on lauseen tekijä, johon predikaatti liittyy. Kohta b on
passiivi, jossa subjekti ei ole määritelty.
Valtaosa tarkennuksista oli kieliopillisia; esimerkissä 3 luetellut subjektin sija-
muodot ovat kielitieteellisesti vallitsevan määritelmän mukaisia, tosin harvinai-
sella akkusatiivimuotoisella subjektilla (esim. Sinulla on minut) täydennettynä
(ISK, 2004, § 923).  Epätarkimmatkaan pohdinnat eivät olleet täysin virheellisiä,
kuten esimerkeistä 7 ja 8 nähdään. Sen sijaan esimerkki 9 ei ole kielitieteellinen
vaan perustuu enemmänkin vastaajan omiin arvotuksiin.
Esim. 7. Enpä taida enää muistaa näitä. Oliko subjekti elävä tekijä, vai pel-
kästään lauseen tekijä..
Esim. 8. Subjekti on tekijä. Subjekti on ns. verbin aktivoija.
Esim. 9. Tärkein ja fokusoivin sana lauseessa.
Kaiken kaikkiaan voidaan siis todeta, että opiskelijat osasivat määritellä subjek-
tin semanttisen roolin varsin kiitettävästi, ja lisäksi muitakin kieliopillisia subjekti-
kriteerejä mainittiin. Tästä määrittelytehtävästä ei kuitenkaan vielä selviä, millai-
sia tuntomerkkejä opiskelijat pitivät tärkeänä etsiessään subjektia lauseista. Kun
verrataan ”Mikä subjekti on?” -vastauksia seuraavan, ”Mistä subjektin voi tun-
nistaa?” -kysymyksen vastauksiin, vahvistuu käsitteen oppimisesta vallitseva
käsitys, ettei käsitteen ulkoa opittu määritelmä (subjekti tekijänä) ole sama kuin
käsitteen todellinen hallinta (subjektin tunnistaminen tekstistä). ”Subjekti on lau-
seen tekijä” -sääntö on helppo oppia ulkoa, mutta seuraako siitä myös subjekti-
en tunnistaminen erilaisista lauseista? Milloin subjektin käsite on opittu aidosti?
8.1.2 Subjektiminiteoriat ja niiden tehokkuus
Toisessa avoimessa kysymyksessä opiskelijoilta kysyttiin, mistä subjektin voi
tunnistaa. Luokittelin vastaukset sisällönanalyysin keinoin erilaisiin subjektin-
tunnistustyyleihin, sillä ne osoittavat, millaisia ongelmanratkaisukeinoja opiskeli-
ja on todennäköisesti käyttänyt vastatessaan hetkeä aiemmin viiteen subjektin-
tunnistustehtävään (ks. luku 7.1). On toki mahdollista, että opiskelijat eivät ole
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kyenneet sanallistamaan kaikkia subjektintunnistusta ohjaavia strategioitaan,
mutta tässä tutkimuksessa lähtökohtaisesti oletetaan, että opiskelijoiden lausu-
mista löytyy viitteitä heidän ajatusmalleistaan.
Nimitän ”Mistä subjektin voi tunnistaa?” -kysymyksen avoimista vastauksista
muodostuneita luokkia subjektin tunnistamista ohjaaviksi miniteorioiksi (ks. luku
3.4). Aineistosta löytyi neljä miniteoriaa: 1) semanttinen, 2) syntaktinen, 3) inter-
rogatiivinen sekä 4) morfologinen miniteoria. Tässä alaluvussa esittelen nämä
miniteoriat ja tutkin niiden tehokkuutta eli sitä, kuinka hyvin niiden käyttäjät on-
nistuivat tunnistamaan subjektin kielioppitestin viidessä tehtävässä. Lisäksi
kahdessa vastauksessa (1,6 %) käytettiin muita miniteorioita, jotka eivät sopi-
neet neljään pääluokkaan. Yhteensä 18 opiskelijaa (14 %) jätti tyhjän vastauk-
sen, joten heidän käyttämiään miniteorioita ei voida selvittää. (Taulukko 11.)





Semanttinen Syntaktinen Interrogatiivinen Morfologinen
Muu Eivast.P L P L P L P L
Nolla 1 1
Yksi 1 5 1 1 1 5 5
Kaksi 2 6 1 1 2 6 1 4
Kolme 4 24 7 7 24 1 2 5
Neljä 3 24 5 14 3 23 1 3 1 4
Viisi 1 6 1 6 1 6 4
O-% 9,1 9,1 6,7 21 14 9,2 44
M 3,09 3,26 3,27 3,79 2,86 3,25 3,50 4,22 3,00 2,44
Yht.1 11 66 15 29 7 65 2 9
% 8,6 52 12 23 5,5 51 1,6 7,0
Yht.2 77 44 72 11 2 18
% 60 34 56 8,6 1,6 14
Huom. N = 128, P = puhdas, L = laajennettu miniteoria,
Yht.1 = ko. miniteorian puhtaan tai laajennetun version käyttäjien määrä
Yht.2 = ko. miniteorian käyttäjien määrä yhteensä
O-% = onnistumisprosentti
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Nimitän puhdasta miniteoriaa käyttäviksi sellaisia vastauksia, joista on tunnistet-
tavissa vain yksi neljästä miniteoriasta. Tällaisia vastauksia oli 35 (27 %). Laa-
jennetut miniteoriat puolestaan ovat useamman teorian yhdistelmiä; esimerkiksi
laajennettu semanttinen miniteoria sisältää semanttisen teorian lisäksi piirteitä
yhdestä tai useammasta muusta miniteoriasta. Näitä yhdistelmäteorioita käytti
73 vastaajaa (57 %). Yksi vastaaja käytti kaikkien neljän miniteorian yhdistel-
mää, kun taas suurin osa yhdisti joko kahta (50 vastaajaa, 39 %) tai kolmea (22
vastaajaa, 17 %) miniteoriaa. Taulukossa 9 miniteorioiden yhteismäärä nousee
yli testiin osallistuneiden opiskelijoiden määrän, koska esimerkiksi syntaktista ja
interrogatiivista miniteoriaa yhdistänyt opiskelija lasketaan sekä laajennetun
syntaktisen että laajennetun interrogatiivisen miniteorian käyttäjäsi.
On mielenkiintoista, että subjektitehtävissä laajennetut miniteoriat, joita käytti 57
% opiskelijoista, olivat huomattavasti yleisempiä kuin objektin tunnistamisessa
(32 %). Mahdollisesti subjekti on siis opiskelijoille tutumpi ja käsitykset siitä mo-
nipuolisempia kuin objektista. Laajennettuja miniteorioita voidaan lisäksi pitää
puhtaita kieliopillisempina sikäli, että myös kielitieteelliset kieliopit (esim. ISK,
2004) kuvaavat lauseenjäseniä useammasta kuin yhdestä näkökulmasta. Onkin
aiheellista kysyä, kannattaako laajennettuja miniteorioita edes kutsua miniteo-
rioiksi, sillä niiden käyttäjät osaavat tarkastella lauseenjäseniä useista näkökul-
mista, kun taas miniteorioita luonnehtii nimenomaan vajavaisuus tai puutteelli-
suus. Kuitenkaan laajennettu miniteoria ei tässä aineistossa automaattisesti tar-
koittanut kieliopillisesti oikeaa käsitystä, kuten myöhemmin subjektin laajenne-
tun miniteorian tehokkuutta arvioitaessa todetaan. Myös opiskelijoiden vastauk-
sista nostamani esimerkit osoittavat, että laajennettu miniteoria voi olla epäkie-
liopillinen yhtä lailla kuin puhdaskin.
Myös kahden avoimen subjektikysymyksen vastauksissa oli huomattavia eroja:
Kuten luvussa 8.1.1 todettiin, 99 % opiskelijoista määritteli subjektin tekijäksi, ja
vain kymmenesosa heistä antoi lisäksi muita määritelmiä. Sen sijaan jälkimmäi-
sessä, tunnistusstrategioita hakevassa tehtävässä opiskelijoiden vastaukset
osoittavat huomattavasti suurempaa hajontaa. Kuten tuloksista huomataan,
melkein kaikki vastaajat osaavat ulkoa subjektin semanttisen määritelmän, mut-
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ta he ratkaisevat kielioppitestin ongelmia hyvin erilaisten mentaalisten prosessi-
en kautta eli käyttävät erilaisia miniteorioita.
1) Semanttinen miniteoria
Semanttista miniteoriaa käyttäneet opiskelijat etsivät subjektia sen merkityksen
kautta keskittyen erityisesti subjektin semanttiseen rooliin lauseen agenttina.
Tämä miniteoria oli kaikkein suosituin, sillä sen piirteitä löytyi 60 prosentin opis-
kelijoista vastauksista. Miniteorian tyypillisimmät edustajat toistivat ensimmäi-
sessä avoimessa tehtävässä yleistä määritelmää subjektista lauseen tekijänä
(esim. 10 ja 11). Toisin kuin objektin kohdalla, subjektintunnistuksessa puhdas
semanttinen miniteoria oli melko harvinainen: sitä käytti 8,6 % vastaajista. Sen
sijaan yli puolet vastaajista käytti semanttista miniteoriaa jonkin toisen miniteo-
rian laajennuksena. Objektin kohdalla kenties ajateltiin, että semanttinen ”teke-
misen kohde” -määritelmä riittää objektin tunnistamiseen, kun taas subjektiteh-
tävissä tämän miniteorian ohelle otettiin aineksia muistakin teorioista. Tyypillisin
yhdistelmä oli interrogatiivis-semanttinen miniteoria, jossa opiskelijat etsivät
lauseen tekijää apukysymyksen avulla (esim. 12). Syynä laajennusten käytölle
voi olla myös se, etteivät opiskelijat halunneet vastata kahteen peräkkäiseen
avoimeen kysymykseen täsmälleen samalla tavalla.
Esim. 10. Subjekti on lauseessa se, joka tekee.
Esim. 11. selittää lauseen tekijän.
Esim. 12. Subjekti vastaa kysymykseen, kuka tai mikä tekee.
Tässä tutkimuksessa miniteorian tehokkuus tarkoittaa sen kykyä johdattaa
opiskelija tunnistamaan lauseenjäsenet oikein. Taulukossa 11 (edellä) kuvail-
laan jokaisen miniteorian puhtaan ja laajennetun version yhteyttä oikein tunnis-
tettujen subjektien lukumäärään. Rivi ”O-%” kertoo onnistumisprosentin eli sen,
montako prosenttia kunkin miniteorian käyttäjistä vastasi kielitieteessä vallitse-
van näkemyksen mukaan oikein kaikkiin viiteen tehtävään. Sen alapuolella ole-
va rivi M puolestaan ilmoittaa miniteorian käyttäjien keskimääräisen menestyk-
sen subjektintunnistustehtävissä. Samoin kuin muissakin tämän tutkimuksen
taulukoissa, olen merkinnyt puuttuvat tai nollan suuruiset arvot tyhjällä ruudulla,
jotta taulukko olisi visuaalisesti mahdollisimman selkeä. Siis esimerkiksi puh-
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taan interrogatiivisen teorian käyttäjistä kukaan ei saanut tulokseksi nolla tai
kolme oikein, kun taas kaikki laajennetun morfologisen miniteorian käyttäjät sai-
vat joko kolme, neljä tai viisi oikein.
Lisäksi tutkin parametrittoman Mann–Whitneyn U-testin avulla, onko miniteorian
käytöllä tilastollisesti merkitsevää yhteyttä objektin tunnistamiseen. Testiä var-
ten yhdistin puhtaan ja laajennetun miniteorian luokat niin, että kukin opiskelija
joko oli tai ei ollut käyttänyt kutakin miniteoriaa. (Annoin siis vastaajille kunkin
miniteorian kohdalla joko arvon 1 = ”Käyttää ko. miniteoriaa” tai 0 = ”Ei käytä ko.
miniteoriaa”.) Suljin ulos laskusta vastaajat, jotka jättivät jälkimmäisen avoimen
kysymyskentän tyhjäksi eli joiden miniteoriaa ei saatu selville. Tässä kohdassa
toimin nyt viisaammin kuin kandidaatintyössäni, jossa luin tyhjät vastaukset mu-
kaan niiden ryhmään, jotka eivät käytä muuttujana olevaa miniteoriaa. Tyhjä
vastaushan ei nimittäin tarkoita miniteorian käyttämättä jättämistä vaan sitä, että
vastaaja ei kerro, millaista miniteoriaa hän käytti. Siksi huomioin subjektiosion
U-testeissä vain 108 ja objektiosion testeissä 101 ajatteluaan näihin osioihin
kielentänyttä opiskelijaa.
U-testin mukaan semanttisella miniteorialla ja subjektitehtävässä menestymisel-
lä ei ole tilastollisesti merkitsevää yhteyttä. Kuten taulukosta 11 voidaan havai-
ta, semanttisen miniteorian käyttäjistä reilusti suurin osa vastasi oikein kolmeen
tai neljään tehtävään viidestä. Sekä puhtaan että laajennetun semanttisen teo-
rian käyttäjistä 9,1 prosenttia onnistui kaikissa viidessä subjektintunnistustehtä-
vässä, joten erityisen tehokkaaksi tätä miniteoriaa ei voida sanoa.
Tehtävässä S2, jossa lauseesta Rannoilla kuhisee haita tuli löytää e-subjekti,
13 % opiskelijoista piti vallitsevan käsityksen mukaan virheellisesti sanaa ran-
noilla subjektina. Tästä joukosta suurin osa käytti semanttista tai semanttis-
interrogatiivista miniteoriaa. Verrattuna lauseeseen S1 (Rantavesi kuhisee hai-
ta), joka erosi lauseesta S2 vain ensimmäisen sanan osalta, opiskelijat saat-
toivatkin soveltaa lauseessa S1 menestykselliseksi osoittautunutta miniteoriaa
myös toiseen. S1:ssä subjektin rantavesi semanttinen rooli on poikkeuksellisesti
paikka eikä tekijä, joten jotkut opiskelijat saattoivat yleistää saman semanttisen
mahdollisuuden myös lauseeseen S2. Tässä kontekstissa se ei kuitenkaan toi-
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minut. Toisaalta monet semanttisen miniteorian käyttäjät erehtyivät myös vas-
taamaan, ettei lauseessa ole subjektia ollenkaan. Viidennessä tehtävässä
(Vennyä pelottavat hait) semanttisen teorian käyttäjistä noin puolet (34) tunnisti
hait kieliopilliseksi subjektiksi, mutta 35 piti lauseen kokijaa, Vennyä, subjektina.
2) Syntaktinen miniteoria
Prototyyppinen subjekti kongruoi predikaatin kanssa ja sijaitsee lauseessa
usein verbin edellä. Näitä lauseen rakenteeseen ja sanajärjestykseen liittyviä
kriteereitä mainitsi 35 % opiskelijoista, ja nimitän heidän käyttämäänsä miniteo-
riaa syntaktiseksi. Miniteorian sisällä vastausten tarkkuus ja kieliopillisuus vaih-
teli, ja etenkin valtaosa puhdasta syntaktista miniteoriaa käyttäneistä muotoili
vastauksensa epätarkasti (esim. 13 ja 14). Toisaalta monet vastaajat onnistui-
vat yhdistämään miniteorioita tehokkaasti (esim. 15) tai käyttämään eksakteja
kielioppikäsitteitä (esim. 16).
Esim. 13. Subjektin voi tunnistaa verbin avulla.
Esim. 14. Persoonamuotoisesta verbistä.
Esim. 15. Subjektin voi tunnistaa predikaatin avulla: kuka tai mikä tekee ky-
seistä asiaa.
Esim. 16. Predikaattiverbi kongruoi subjektin kanssa.
Esim. 17. Subjekti liittyy lauseen verbiin.
Esim. 18. Siihen liittyy lauseessa persoonamuotoinen verbi, joka on usein
subjektin jäljessä.
Esim. 19. Esiintyy usein ennen verbiä, ei aina.
Monet epämääräisistä vastauksista (kuten esim. 13 ja 14) luultavasti tarkoittavat
subjektin ja predikaatin kongruenssia, mutta toisaalta ne (esim. 17) voivat olla
ongelmallisia: tarkoittaako ”liittyminen” kongruenssia, paikkaa lauseessa verbin
lähellä, tekijän roolin semanttista liittymistä verbin ilmaisemaan tekemiseen, vai
jotakin muuta? Esimerkissä 18 mainitaan sekä ”liittyminen” että paikka lausees-
sa, kun taas joissakin vastauksissa keskityttiin pelkästään subjektin sijaintiin
(esim. 19). Kongruenssiin ja sanajärjestykseen liittyvät perustelut olisi ollut täs-
sä tutkimuksessa mahdollista erotella toisistaan omiksi miniteorioikseen, mutta
koska monissa vastauksissa häilyttiin näiden kahden perustelutyypin välillä,
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päädyin luokittelemaan kaikki sekä sanajärjestykseen että kongruenssiin liittyvät
perustelut yhdeksi, syntaktiseksi miniteoriaksi.
Puhtaan syntaktisen miniteorian käyttäjistä 6,7 prosenttia ja laajennetun mini-
teorian käyttäjistä 21 prosenttia löysi kieliopilliset subjektit kaikista viidestä teh-
tävästä. Kaikkein heikoimmin vastanneissa ei ollut syntaktisen miniteorian käyt-
täjiä; vain neljä kyseistä teoriaa käyttänyttä opiskelijaa tunnisti kaksi subjektia
tai vähemmän. (Taulukko 11.) Myös keskiarvojen vertailun perusteella näyttää
siltä, että syntaktisen teorian käyttäjät tunnistavat subjekteja jonkin verran pa-
remmin (M = 3,61; 72 %, n = 44) kuin ne, jotka eivät käyttäneet sitä puhtaana
eivätkä laajennettuna (M = 3,08; 62 %, n = 64). U-testin mukaan tämä ero on ti-
lastollisesti merkitsevä (U = 1022, Z = -2.53, p < .05, n = 108). Syntaktisen teo-
rian käytön ja subjektin tunnistamisen välinen korrelaatio ei ole kuitenkaan kovin
voimakas (rs = .241, p < .05, n = 108).
3) Interrogatiivinen miniteoria
Yhteensä 56 prosenttia opiskelijoista vastasi toiseen avoimeen subjektitehtä-
vään, että subjektin voi löytää jonkin apukysymyksen avulla, eli käytti interroga-
tiivista miniteoriaa. Kikka lienee perua koulumaailmasta, jossa apukysymyksiä
käytetään usein muissakin luokittelutehtävissä: adjektiivi vastaa kysymykseen
”millainen”, illatiivisija tunnistetaan kysymällä ”mihin”. Interrogatiivisen ajattelun
mukaan oikean kysymyksen tietäminen johdattaa myös oikeaan vastaukseen,
ja niinpä monet opettajat sekä oppikirjat esittelevät sopivia apukysymyksiä kie-
lioppikäsitteiden opettamisen yhteydessä. Korelinin ja Larivuon (2011) viides-
luokkalaisten kieliopillista ajattelua kartoittavassa tutkimuksessa apukysymysten
esittäminen olikin yleinen ja erityisesti taitavien oppilaiden käyttämä lauseen-
jäsennyksen ongelmanratkaisustrategia.
Valtaosa luokanopettajaopiskelijoiden apukysymyksistä viittasi subjektin se-
manttiseen rooliin: 87,5 % interrogatiivisen miniteorian käyttäjistä käytti myös
semanttista miniteoriaa, johon liittyvä ”kuka/mikä tekee” -tyyppinen apukysymys
oli aineistossa selvästi yleisin (esim. 20). Muita interrogatiivista miniteoriaa il-
mentäviä vastauksia (12,5 %) luonnehtii pelkkien kysymyssanojen käyttö ilman
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viittausta subjektiin tekijänä. Osassa niitä subjektia lähestyttiin myös jonkin
muun, kuten esimerkin 21 tapauksessa morfologisen miniteorian näkökulmasta,
kun taas puhdasta interrogatiivista miniteoriaa (esim. 22) käytettiin 5,5 prosen-
tissa kaikista vastauksista. Subjektin kohdalla opiskelijoiden apukysymykset oli-
vat pääosin kieliopillisia, joten harhaanjohtavat kysymykset eivät tuottaneet on-
gelmia.
Esim. 20. Vastaamalla kysymykseen kuka/mikä tekee jotain.
Esim. 21. Siitä, mihin kysymykseen se vastaa ja sijamuodosta
Esim. 22. Subjekti löytyy yleensä kysymällä kuka/ketkä tai mikä/mitkä.
Interrogatiivisen miniteorian ja subjektintunnistustehtävässä menestymisen välil-
tä ei löytynyt yhteyttä; miniteorian käyttäminen ei siis merkitse huonoa eikä hy-
vää kykyä tunnistaa subjekteja. Kuten taulukosta 10 havaitaan, valtaosa etenkin
laajennetun interrogatiivisen miniteorian käyttäjistä sai joko kolme tai neljä oike-
aa vastausta, aivan kuten semanttisen miniteorian käyttäjätkin. Onkin syytä
huomata, että laajennetun interrogatiivisen ja laajennetun semanttisen miniteo-
rian käyttäjät ovat pitkälti samoja. Noin puolet kaikista vastaajista (63 eli 49 %)
käytti interrogatiivis-semanttista miniteoriaa joko sellaisenaan (41 vastaajaa) tai
syntaktisella (20), morfologisella (1) tai kummallakin lisälaajennuksella (1). Inter-
rogatiivis-semanttisten miniteorioiden käyttäjien onnistumisprosenteista ja kes-
kiarvoista voidaan päätellä, että tällainen ongelmanratkaisustrategia on käypä
keino prototyyppisten subjektien paikantamisessa mutta riittämätön silloin, kun
subjektin semanttinen rooli onkin jokin muu kuin aktiivinen, kuka-kysymyksellä
henkilöitävä tekijä.
Interrogatiivinen miniteoria poikkeaa kolmesta muusta miniteoriasta siten, että
tieteelliset kieliopit kuten ISK (2004) eivät yleensä luettele lauseenjäsenten löy-
tämisen tueksi apukysymyksiä, toisin kuin semanttisia, syntaktisia ja morfologi-
sia piirteitä. Lisäksi interrogatiivinen miniteoria osoittautui monin paikoin pääl-
lekkäiseksi semanttisen teorian kanssa. Pidän kuitenkin semanttista ja interro-
gatiivista strategiaa toisistaan erillisinä miniteorioina, sillä 12,5 prosentissa inter-
rogatiivisista vastauksista ilmeni pelkän apukysymyksen käyttö ilman sidosta
semanttiseen miniteoriaan, ja vastaavasti 11 prosenttia semanttisen miniteorian
käyttäjistä ei maininnut apukysymystä. Lisäksi ajattelen, että interrogatiivisen
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näkökulman puuttuminen kielitieteellisistä kieliopeista pikemminkin korostaa
kuin vähentää kyseisen miniteorian merkitystä nimenomaan luokanopettaja-
opiskelijoiden kieliopillisen ajattelun piirteenä. Apukysymysstrategia on nimittäin
pohjavireeltään hyvin pedagoginen, sillä siinä opiskelijat ikään kuin asettuvat
opettajan rooliin tarjoamalla oppilaalle helpon peukalosäännön, jollaisia löyde-
tään tieteellisten kielioppien sijaan oppikirjoista (Kulju, 2013) ja alakoululaisten
käytöstä (Korelin & Larivuo, 2011). Voisikin olla kiinnostavaa selvittää, onko in-
terrogatiivisen miniteorian käyttö yleisempää opetusalalla olevien kuin esimer-
kiksi kielitieteen opiskelijoiden keskuudessa.
4) Morfologinen miniteoria
Kieliopillinen käsite morfeemi tarkoittaa kielen pienintä merkityksellistä yksikköä,
esimerkiksi päätettä, johdinta tai sanan vartaloa. Sen mukaisesti morfologinen
miniteoria on päättelystrategia, jossa subjektia etsitään morfologisten kriteerien
kuten sijapäätteen perusteella (esim. 24–26). Lisäksi subjektitehtävien morfolo-
ginen miniteoria viittaa sanaluokan käyttämiseen subjektin kriteerinä (esim. 23).
Osassa vastauksia sanaluokkakriteeri ja sijamuotokriteeri yhdistyivät eksplisiitti-
sesti (esim. 25), osassa pikemminkin implisiittisesti (esim. 26); jos sana voi olla
nominatiivimuodossa, se on välttämättä sanaluokaltaan nomini. Morfologista
miniteoriaa käytti yhteensä 11 prosenttia opiskelijoista, mikä tekee siitä aineis-
ton harvinaisimman miniteorian. Puhtaana (esim. 23) se esiintyi vain kahdella
opiskelijalla, kun taas suurin osa sen käyttäjistä laajensi sitä jonkin muun teori-
an kanssa (esim. 24–26).
Esim. 23. Substantiivi
Esim. 24. Se on yleensä nominatiivissa ja vastaa kysymykseen ”kuka te-
kee?”
Esim. 25. Se on substantiivi tai pronomini joka on joko yksikön tai monikon
perusmuodossa ja [s]iihen liittyvä verbi taipuu aktiivimuodoissa.
Esim. 26. Lauseen predikaatti eli persoonamuotoinen verbi on taipunut sub-
jektin mukaan. Subjekti on yleensä nominatiivi- tai predikatiivimuodossa.
Morfologisen miniteorian käyttäjät löysivät keskimäärin 4,09 subjektia viidestä
(82 %), kun taas opiskelijat, joiden vastauksissa ei ollut viitteitä morfologisesta
strategiasta, onnistuivat keskimäärin vain 3,21 tehtävässä (64 % oikein). U-
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testin mukaan tämä ero oli tilastollisesti merkitsevä (U = 294, Z = -2.55, p < .05,
n = 108), ja kuten taulukosta 11 näkyy, kaikki teorian käyttäjät saivat joko kol-
me, neljä tai viisi oikeaa vastausta. Näin ollen korrelaatio morfologisen miniteo-
rian ja subjektin tunnistamisen välillä oli tilastollisesti merkitsevä, vaikkakaan ei
hyvin voimakas (rs = .245, p < .05, n = 108). Kvantitatiivisia testituloksia tulkitta-
essa on kuitenkin huomioitava pieni otoskoko, vain 11 miniteorian käyttäjää, tu-
losten luotettavuutta heikentävänä tekijänä.
Morfologinen miniteoria osoittautui muita tehokkaammaksi myös tehtävässä S2:
36 % sen käyttäjistä onnistui löytämään lauseen e-subjektin, kun taas teoriaa
käyttämättömistä sen löysi vain 23 % ja kaikista vastaajista samaten 23 %.
Myös syntaktisen teorian käyttäjistä, jotka muuten menestyivät melko hyvin sub-
jektitestissä, vain samainen 23 prosentin osuus tunnisti e-subjektin. Taivutuk-
seen ja sanaluokkaan keskittyvä strategia siis selvästi auttoi opiskelijoita tunnis-
tamaan myös epätyypillisiä subjekteja.
Vaikka osa morfologisista tuntomerkeistä oli varsin tarkkoja, oikeat subjektit
tuskin löytyisivät vaikkapa pelkkiä esimerkin 23 kriteerejä käyttäen. Myös mai-
ninnat subjektin nominatiivimuotoisuudesta (esim. 24 ja 25) ovat puutteellisia,
sillä esimerkiksi tehtävän S2 e-subjekti on partitiivimuotoinen. Itse asiassa esi-
merkin 26 vastaus oli ainoa, jossa mainittiin jokin muukin subjektille mahdollinen
sijamuoto kuin nominatiivi, ja myös siinä erehdyttiin sijamuodon nimessä (”pre-
dikatiivi” pro partitiivi). Kyseinen opiskelija sekoitti samat käsitteet myös objekti-
tehtävissä, joissa hän piti ”predikatiivi- tai genetiivimuotoja” objektin tunnisteina.
Hän tunnisti kuitenkin sekä subjektit että objektit kielioppitestissä. Rättyän
(2013b, s. 94–95) mukaan käsitteiden sekoittuminen voi johtua myös koulun
kielioppitehtävien tavasta kelpuuttaa vastauksiksi pelkät lyhenteet (esim. ”P”
predikatiivia tai partitiivia tarkoittaen), jolloin kieliopillisen ajattelun sijaan on
omaksuttu eräänlainen symbolikieli koulutehtävien tarpeisiin.
Tainio ja Routarinne (2012, s. 258) toteavat, että samankuuloiset termit pysyvät
erillään vasta, kun opiskelija on oivaltanut käsitteiden merkityksen ja kieliopin
logiikan, mutta toisaalta yhden termisekaannuksen perusteella lienee vielä häti-
köityä tuomita vastaajien kieliopillista ajattelua, sillä testissä myös huolimatto-
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muusvirheet ovat mahdollisia. Tarvittaisiin toistuvia mittauksia ja laajempi tehtä-
väpatteristo, jotta hetkellisen virheen ja pysyvämmän kieliopillisen ajattelun ero
saataisiin selville. Tämä koskee kaikkia tässä tutkimuksessa saatuja tuloksia,
sillä on muistettava, että kielioppitestin subjektiosuus koostui vain viidestä ja ob-
jektiosuus neljästä tunnistustehtävästä ja kahdesta avoimesta kysymyksestä.
Puhtaat ja laajennetut miniteoriat
Laajennetun miniteorian käyttäjät menestyivät hieman paremmin subjektitestis-
sä (M = 3,34; 67 %, n = 73) kuin puhtaan miniteorian käyttäjät (M = 3,20; 64 %,
n = 35). U-testin mukaan tämä ero ei kuitenkaan ollut tilastollisesti merkitsevä.
Myöskään sillä, montaako miniteoriaa vastaaja käytti, ei ollut yhteyttä testissä
menestymiseen, vaan, kuten taulukosta 12 huomataan, kielioppitestissä onnis-
tuneiden joukossa on sekä yhden että useamman miniteorian käyttäjiä. Toisaal-
ta näiden ryhmien keskiarvojen tarkastelu paljastaa ainakin hienoisen tendens-
sin, jonka mukaan testimenestys näyttää kasvavan miniteorioiden määrän kas-
vaessa – tosin yhden ja kahden miniteorian käyttäjillä on lähes sama keskiarvo,
3,20 ja 3,18. Mikäli yhteisvaihtelua on, se voidaan tulkita osoitukseksi siitä, että
monipuolisesta käsityksestä oli hyötyä kielioppitestiin vastattaessa; lähesty-
täänhän lauseenjäseniä kielitieteessäkin useasta eri näkökulmasta. Tarvittaisiin
kuitenkin enemmän vastaajia ja kielioppitehtäviä, jotta useiden miniteorioiden
käytön mahdollinen hyöty voitaisiin todeta tilastollisesti merkitsevästi.
On mielenkiintoista, että joukon ainoa neljää miniteoriaa käyttänyt opiskelija
(esim. 27) vastasi oikein kaikkiin viiteen tehtävään – hän on siis osannut tarkas-
tella subjektia niin semantiikan, syntaksin kuin morfologistenkin seikkojen kautta
sekä hyödyntänyt apukysymystä. Yhdestä tapauksesta ei voida tehdä yleistäviä
tulkintoja, mutta hänen vastauksessaan näkyy monipuolinen kieliopillinen ajatte-
lu, vaikka siitä puuttuukin joitain deskriptiivisten kielioppien (esim. ISK, 2004)
mainitsemia seikkoja kuten adjektiivisubjektin mahdollisuus ja subjektin muut
mahdolliset semanttiset roolit (esim. 27). Sen sijaan vastaajat, jotka eivät syystä
tai toisesta onnistuneet kielentämään käyttämiään miniteorioita, eivät myöskään
menestyneet subjektinosiossa erityisen hyvin (taulukko 12). Aineistosta ei selviä
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kuitenkaan syytä tälle ilmiölle, sillä, kuten on todettu, tyhjä vastauskenttä ei ker-
ro miniteorian puuttumisesta vaan ainoastaan siitä, ettei sitä tiedetä.
Esim. 27. Vastaa kysymykseen kuka/mikä tekee ?Subjekti on nomini, se voi
olla substanttiivi,pronomini tai numeraali. Subjekti ilmaisee lauseen teki-
jän. Subjekti ja predikaatti taivutetaan yleensä samassa luvussa.
Taulukko 12. Subjektin miniteorioiden määrä ja testimenestys
Oikeita vastauksia
Miniteorioiden määrä
Ei vast. 1 (puhdas) 2 3 4 Yht. Yht. %
Ei yhtään oikein 1 1 0,8
Yksi 5 3 4 1 13 10
Kaksi 5 5 5 1 16 13
Kolme 5 12 21 5 43 34
Neljä 5 12 13 13 43 34
Viisi 3 6 2 1 12 9,3
Keskiarvo 2,50 3,20 3,18 3,64 5,00 3,17 63
Keskihajonta 1,15 1,08 1,16 0,90 1,14
Yht. 20 35 50 22  1 128 100
8.2 Objektiosio
Samoin kuin subjektin kohdalla, kielioppitestin objektiosiossa opiskelijat vastasi-
vat lauseenjäsennystehtävien jälkeen kahteen avoimeen kysymykseen: ”Miten
selittäisit, mikä on objekti?” ja ”Mistä objektin voi tunnistaa?” Ensimmäinen ky-
symys oli määrittelytehtävä, jossa lähes kaikki toistivat samaa, koulussa oppi-
maansa määritelmää objektista tekemisen kohteena. Etsin miniteorioita jälkim-
mäisestä kysymyksestä, jossa opiskelijat kielentävät objektin tunnistamisen ta-
poja, joita he todennäköisesti ovat juuri käyttäneet edellisissä tunnistustehtävis-
sä.
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8.2.1 Objektin määritelmät opiskelijoiden vastauksissa
Subjekti määriteltiin miltei poikkeuksetta lauseen tekijäksi (luku 8.1.1), ja samaa
homogeenisuutta oli myös objektin määritelmissä: lähes jokainen vastaaja (95
%) selitti, että objekti on tekemisen kohde. Tyypillisin vastaus oli ”(Objekti on)
tekemisen kohde”, jonka lisäksi objekti määriteltiin myös teon, toiminnan tai
predikaatin kohteeksi, pelkästään kohteeksi tai asiaksi, johon tekeminen kohdis-
tuu. Ainoastaan muutama vastaaja (3 %) jätti vastaamatta kysymykseen. Muun-
laisia vastauksia oli kolme (2 %). Niissä ei onnistuta selittämään kieliopillisesti,
mikä objekti on, mikä voi johtua paitsi objektin käsitteen epäselvyydestä myös
kömpelöstä ilmaisusta (esim. 28).
Esim. 28. Se kuvaa jotain asiaa, vastaa kysymykseen mitä.
Vajaa kymmenesosa vastaajista mainitsi tekemisen kohteen lisäksi jonkin muun
tarkentavan määritelmän kuten kysymyksen, johon objekti vastaa (esim. 29),
määreen (esim. 30) tai sijamuodon (esim. 31).
Esim. 29. Objekti on tekemisen kohde. Se vastaa kysymykseen mitä, ketä,
minkä tai kenet.
Esim. 30. Passiivinen tekemisen kohde.
Esim. 31. Objekti on lauseessa tekemisen kohde. Objektin sijamuotoja ovat
partitiivi sekä genetiivi. Lisäksi persoonapronomineilla on omat objekti-
muodot.
Kaikki tarkentavat lisäykset eivät kuitenkaan olleet kieliopillisia. Esimerkissä 32
tarkentava kysymys johtaa helposti aivan muiden lauseenjäsenten kuin objektin
luo. Myöskään esimerkki 33 ei ole täysin hyväksyttävä, vaikka opiskelija vaikut-
taakin ymmärtävän objektin käsitteen, sillä objektin voi usein löytää kysymällä
”mitä”. Nämä vastaukset ovat kuitenkin niin monitulkintaisia, että niiden perus-
teella ei voida sanoa varmasti, kuinka hyvin opiskelija tuntee objektin käsitteen.
Esim. 32. Objekti kuvaa kohdetta. KENELLE/MILLE jotakin tapahtui.
Esim. 33. Objetki on tekemisen kohde. Objekti kertoo mitä tehdään.
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Ensimmäisen avoimen kysymyksen kohdalla voidaan siis todeta, että luokan-
opettajaopiskelijat osasivat selittää melko hyvin, mikä on objekti. Selitykset oli-
vat hyvin samanlaisia, ja vaikka jotkut määritelmät olivat ristiriidassa esimerkiksi
Ison suomen kieliopin (2004) kanssa, valtaosa opiskelijoista osui kieliopillisesti
oikeaan. ”Tekemisen kohde” -määrittely löytyi myös kandidaatintyössä (Marjo-
korpi, 2013) tutkimistani peruskoulun oppikirjoista, joiden kautta luokanopettaja-
opiskelijatkin lienevät siihen tutustuneet. Helposti muistettavan fraasin toistivat
niin objektintunnistustehtävässä onnistuneet kuin epäonnistuneetkin, joten en-
simmäinen avoin kysymys vahvisti iskulauseiden voiman tuottamatta juurikaan
tietoa opiskelijoiden kieliopillisesta ajattelusta. Seuraava kysymys puolestaan
paljastaa enemmän siitä, mitä mentaalisia strategioita opiskelijat käyttivät objek-
teja etsiessään.
8.2.2 Objektiminiteoriat ja niiden tehokkuus
Opiskelijat vastasivat omin sanoin myös kysymykseen ”Mistä objektin voi tun-
nistaa?” Luokittelin vastaukset aineistolähtöisen sisällönanalyysin keinoin objek-
tin tunnistamisen miniteorioiksi, joita löytyi neljä erilaista: 1) semanttinen, 2) syn-
taktinen, 3) interrogatiivinen sekä 4) morfologinen miniteoria. Tutkimusproses-
sissani perehdyin objektiosioon ennen subjektiosiota, ja se, että molemmissa
kohdin opiskelijoiden vastauksista paikantuivat samat miniteoriat, ei johdu siitä,
että olisin tietoisesti tavoitellut samanlaisten luokkien muodostamista. Päinvas-
toin, pyrin sekä objektin että subjektin kohdalla aineistolähtöiseen luokitteluun,
joten samojen miniteorioiden paikantuminen voidaan mielestäni tulkita viitteeksi
siitä, että kyseisiä strategioita todella käytetään lauseenjäsennystehtävien rat-
kaisussa. Toki on silti mahdollista, että yhdessä osiossa tekemäni luokittelu oh-
jasi havaintojani myös toisessa.
Tässä alaluvussa esittelen opiskelijoiden vastauksista paikantuneet miniteoriat
ja tutkin niiden tehokkuutta eli sitä, kuinka hyvin niiden käyttäjät onnistuivat kie-
lioppitestin objektintunnistustehtävissä. Samoin kuin subjektin kohdalla, nimitän
nytkin puhdasta miniteoriaa käyttäviksi sellaisia vastauksia, joista on tunnistet-
tavissa vain yksi neljästä miniteoriasta. Tällaisia vastauksia oli 60 (47 %). Laa-
jennetut miniteoriat puolestaan ovat useamman teorian yhdistelmiä, joita käytti
80
objektin kohdalla 41 vastaajaa (32 %). Vastauksissa yhdistettiin korkeintaan
kolmea teoriaa.
Neljä vastausta jäi kokonaan luokittelujen ulkopuolelle. Niissä ei ollut piirteitä
yhdestäkään pääminiteoriasta, eivätkä ne muistuttaneet toisiaan. Ne eivät
myöskään olleet käyttökelpoisia objektin tunnistamisessa, vaan vaikutti pikem-
minkin siltä, että opiskelija oli halunnut vain kirjoittaa jotakin ollakseen jättämättä
vastauskenttää tyhjäksi. Jopa 27 opiskelijaa (21 %) jätti tyhjän tai ”En tiedä” -
vastauksen, kun taas subjektin kohdalla vastaava osuus oli 14 prosenttia. Tau-
lukossa 13 laajennetut miniteoriat ovat osittain päällekkäisiä; esimerkiksi se-
manttisen, syntaktisen ja morfologisen miniteorian vastauksessaan yhdistäneen
opiskelijan on merkitty käyttäneen jokaisen edellä mainitun miniteorian laajen-
nusta.





Semanttinen Syntaktinen Interrogatiivinen Morfologinen
Muu Eivast.P L P L P L P L
Nolla 1 1
Yksi 2 2 1
Kaksi 8 21 8 7 14 15 1 2 2 7
Kolme 4 2 3 1 7 3 1 15
Neljä 1 10 7 3 9 3 6 4
O-% 6,3 30 46 12 33 75 67 15
M 2,13 2,67 2,27 3,00 2,44 2,78 3,50 3,44 1,50 2,81
Yht.1 16 33 11 15 25 27 4 9
% 13 26 8,6 12 19 21 3,1 7,0
Yht.2 49 26 52 13 4 27
% 38 20 41 10 3,1 21
Huom. N = 128, P = puhdas, L = laajennettu miniteoria
Yht.1 = ko. miniteorian puhtaan tai laajennetun version käyttäjien määrä




33 opiskelijaa mainitsi vastauksessaan, että objektin voi tunnistaa siitä, että te-
keminen kohdistuu siihen. Tällöin objektin tunnistaminen on suorassa yhtey-
dessä sen semanttiseen määritelmään; jotkut opiskelijat vastasivatkin ensim-
mäiseen ja toiseen kysymykseen täsmälleen samoin sanoin. Miniteoria heijaste-
lee siis oppikirjoista tuttua ”objektin on tekemisen kohde” -mantraa. Kutsun sitä
semanttiseksi, sillä siinä huomio kohdistuu objektin semanttiseen rooliin tekemi-
sen kohteena. Tälle miniteorialle tyypillisiä vastauksia olivat:
Esim. 34. Se on tekemisen kohteena.
Esim. 35. Kysymällä, mihin tekeminen kohdistuu.
Puhdasta semanttista miniteoriaa (esim. 34) käytti yhteensä 16 opiskelijaa (13
%). Yleisempää oli miniteorian yhdistäminen johonkin toiseen teoriaan; laajen-
nettua semanttista teoriaa käytti 33 opiskelijaa (26 %). Suosituin laajennus oli
21 opiskelijan käyttämä interrogatiivinen miniteoria eli apukysymyksen lisäämi-
nen semanttiseen miniteoriaan (esim. 35). Yhdistelmäteorioita löytyi myös kaik-
kien muiden miniteorioiden kanssa, mikä teki laajennetusta semanttisesta teori-
asta kaikkein suosituimman. Toisin sanoen opiskelijat käyttivät eniten usean
miniteorian yhdistelmää, jonka yhtenä osana oli semanttinen miniteoria.
Taulukossa 13 kuvaillaan jokaisen miniteorian puhtaan ja laajennetun version
tehokkuutta eli yhteyttä oikein tunnistettujen objektien lukumäärään. Rivi ”O-%”
kertoo onnistumisprosentin eli sen, montako prosenttia kunkin miniteorian käyt-
täjistä vastasi oikein kaikkiin neljään tehtävään. Tyhjä ruutu tarkoittaa nollaa;
esimerkiksi laajennetun semanttisen teorian käyttäjistä kukaan ei saanut tulok-
seksi nolla tai yksi oikein, kun taas kaikki morfologisen miniteorian käyttäjät sai-
vat joko kaksi, kolme tai neljä oikein.
U-testin mukaan semanttisen miniteorian käytön ja objektiosaamisen välillä ei
ole tilastollista yhteyttä; miniteorian käyttö ei siis ennusta huonoa eikä hyvää ob-
jektin tunnistamista. Taulukko 13 vahvistaa, että semanttisen miniteorian käyttä-
jien tulokset ovat melko hajaantuneet. Puhdas semanttinen miniteoria on joh-
dattanut useimmiten vain kahteen oikeaan vastaukseen neljästä, mikä osoittaa
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sen puutteelliseksi. Mahdollisesti miniteorian taustalla on koulussa opittu hoke-
ma tekemisen kohteesta, ei todellista objektin käsitteen ymmärtämistä.
Myös laajennettua semanttista miniteoriaa käyttäneistä suurin osa sai kaksi oi-
kein neljästä. Kuitenkin 10 opiskelijaa tunnisti kaikki objektit, mikä tekee laajen-
netun semanttisen miniteorian käyttäjistä suurimman ryhmän neljä oikein saa-
neiden keskuudessa ja nostaa onnistumisprosentin kolmeenkymmeneen. Myös
Rättyän (2013b, s. 95) vastaavanlaiset havainnot vahvistavat päätelmän: se-
manttinen miniteoria sinänsä toimii, muttei yksin riitä.
2) Syntaktinen miniteoria
26 vastauksessa todettiin objektin löytyvän muiden lauseenjäsenten, erityisesti
predikaatin sekä lauseen sanajärjestyksen kautta. Kutsun tätä miniteoriaa syn-
taktiseksi, koska siinä opiskelijat keskittyvät lauseen rakenteeseen. Osassa
vastauksia jäi jokseenkin epäselväksi, miten opiskelija käytännössä hyödyntää
predikaattia objektin tunnistamisessa (esim. 36), kun taas moni etsi objektia
prototyyppisen sanajärjestyksen kautta verbin perästä (esim. 37 ja 38). Myös
verbiä mainitsemattomat sanajärjestysperustelut (esim. 39) kuuluvat analyysis-
säni syntaktiseen luokkaan. Kategorian vastauksista tulee ilmi tavanomaisen
subjekti-predikaatti-objekti-sanajärjestyksen korostuminen (esim. 37). Yksikään
vastaus ei kuitenkaan pidä sitä ainoana mahdollisena lauseenjäsenten järjes-
tyksenä, vaan opiskelijat ovat lieventäneet vastauksiaan sanoilla ”yleensä” ja
”usein” sekä huomautuksin (esim. 37 ja 39). Vaikuttaa siltä, että opiskelijat ym-
märtävät suomen kielen vapaan sanajärjestyksen mutta ovat huomanneet käy-
tännössä parhaaksi etsiä objektia sen tavanomaisimmasta paikasta predikaatin
jäljestä.
Esim. 36. Predikaatti yhdistyy siihen
Esim. 37. Objekti tulee yleensä subjektin ja predikaatin jälkeen.
Esim. 38. Liittyy verbin jälkeen.
Esim. 39. Se on yleensä lauseen viimeinen sana, mutta ilmaisee aina teke-
misen kohdetta.
Esimerkit 36–38 edustavat 11 vastaajan käyttämää puhdasta syntaktista mini-
teoriaa, kun taas 15 opiskelijaa käytti sitä yhdistelmäteorian osana (esim. 39).
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Kuten taulukosta 15 huomataan, puhdas syntaktinen miniteoria ei kertaakaan
tuottanut neljää oikeaa vastausta, kun taas laajennetun avulla niitä saatiin seit-
semän. Opiskelijat, jotka ajattelivat objektin löytyvän yleensä lauseen lopusta,
tunnistivat kyllä kahden ensimmäisen tehtävän objektit (väkeä, jäniksen) mutta
erehtyivät luulemaan myös sanoja nenästä ja nenään objekteiksi. Vastaus on
looginen, sillä nekin esiintyivät verbin jäljessä ja lauseen lopussa. Miniteoria ei
siis ole kieliopillinen, vaan se johdattaa helposti harhaan. Tilastollisin testein ei
kuitenkaan löytynyt merkitsevää eroa syntaktisen miniteorian käyttäjien ja sitä
käyttämättömien välillä objektin tunnistamisessa.
3) Interrogatiivinen miniteoria
Kuten subjektin kohdalla, myös objektin tunnistamisen avuksi tarjottiin konkreet-
tisia apukysymyksiä eli käytettiin interrogatiivista miniteoriaa. Kuitenkin toisin
kuin subjektiosiossa, objektitehtävissä esitettiin paljon semanttiseen rooliin viit-
taamattomia apukysymyksiä, mikä teki tästä miniteoriasta suosituimman puh-
taan teorian. Osa apukysymyksistä johdattikin vastaajan oikean objektin luokse;
12 apukysymyksen käyttäjää (kuten esim. 40) vastasi oikein kaikkiin neljään
tehtävään. Toisaalta myös esimerkki 41 vaikuttaa kieliopillisesti oikeansuuntai-
selta, mutta se kuitenkin johdatti vastaajan pitämään sanoja nenästä ja nenään
objekteina. Esimerkit 42–44 taas ovat osittain epäkieliopillisia: kysymys ”mihin”
vaatisi paikallissijaisen vastauksen, jollainen objekti ei voi olla.
Esim. 40. Objekti löytyy yleensä kysymällä mitä tai ketä
Esim. 41. kysyä ketä huijari veti nenästä yms.
Esim. 42. Mitä? Mihin?
Esim. 43. Mitä tehdään, mihin mennään, mitä otetaan tms.
Esim. 44. Objekti vastaa kysymykseen kenelle tai mille jotakin tapahtuu.
Interrogatiivisen miniteorian käyttäjät osasivat tyypillisesti vastata oikein kah-
teen ensimmäiseen tehtävään mutta erehtyivät nimeämään objektin jälkim-
mäisistäkin lauseista, joissa sitä ei kieliopillisesti ole. Eniten ongelmia näytti
tuottavan kysymysten muotoilu: moni ehdotti kysymyssanoja mihin, kenelle ja
mille, jotka eivät sovi objektin kieliopilliseen määritelmään. Myös objektin sinän-
sä kieliopillinen määritelmä ”se, johon tekeminen kohdistuu” teki toisinaan kar-
hunpalveluksen, sillä siitä juontuva kysymys ”mihin tekeminen kohdistuu” antaa
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opiskelijalle väärän kysymyssanan mihin. U-testin mukaan tälläkään miniteorial-
la ei ole tilastollisesti merkitsevää yhteyttä objektien tunnistamiseen.
4) Morfologinen miniteoria
Kolmessatoista vastauksessa ehdotettiin objektin tunnistamista sijamuotojen
avulla. Opiskelijat keskittyivät etsimään objektille sopivia päätteitä, morfeemeja,
joista tämän miniteorian nimitys juontuu. Osa vastaajista totesi tämän yleisesti
(esim. 45, 46, 49), mutta suurin osa kategorian vastauksista sisälsi myös sija-
muotojen nimiä tai esimerkkisanoja (esim. 47 ja 48). Puhdasta morfologista mi-
niteoriaa käytti vain neljä vastaajaa (esim. 45), kun taas laajennettuna sitä käytti
yhdeksän.
Esim. 45. Objektin voi tunnistaa päätteestä
Esim. 46. Objektin tunnistaa subjektin ja predikaatin avulla. Objektilla on tie-
tyt sijamuodot
Esim. 47. Se on joko genetiivimuodossa, tai partitiivissa/akkusatiivissa?
(esim. omenan, omenaa, hänet)
Esim. 48. Tarkastelemalla, mikä on tekemisen kohde sekä tutkimalla sija-
pääätteitä: partitiivi (-a, -ä, -ta, -tä, -ja, -jä), genetiivi (-n, -en, -den, -jen, -
ien). Myös persoonapronominien objektimuotoja etsimällä: minut, minua,
sinut, sinua, hänet, häntä jne..
Esim. 49. objekti päätteestä, lausessa tekemisen kohde
Morfologisen miniteorian käyttäjien (n = 13) keskiarvo objektitestissä oli 3,46
(87 % oikein), kun taas sitä käyttämättömillä (n = 88) keskiarvo oli huomattavas-
ti pienempi, 2,41 (60 % oikein). U-testin mukaan tämä ero oli tilastollisesti erit-
täin merkitsevä (U = 253, Z = -3.568, p < .005, n = 101). Teorian käyttäjä siis
todennäköisesti onnistuu hyvin objektintunnistustehtävässä; näiden muuttujien
väliltä löytyi myös tilastollisesti erittäin merkitsevä korrelaatio (rs = .357, p <
.005, n = 101). Aineistossa morfologisen miniteorian käyttäjien määrä oli pieni,
mutta he selvästi onnistuivat tunnistamaan objekteja tai havaitsemaan niiden
puuttumisen: 75 prosenttia teorian käyttäjistä sai neljä oikeaa vastausta.
Morfologinen miniteoria lienee tuloksellinen siitä syystä, koska se rajaa tehok-
kaasti, millaisessa muodossa olevat sanat ovat potentiaalisia objekteja. Koska
lauseista O3 (Nyrkkeilijä veti nenään) ja O4 (Huijari veti nenästä) ei löydy sopi-
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vassa sijamuodossa olevaa sanaa, niissä ei voi olla objektia. Myös ISK (2004, §
925) pitää sijamuotoja objektin olennaisina tuntomerkkeinä, joten morfologista
miniteoriaa voidaan pitää kieliopillisena.
Tässä tutkimuksessa morfologisen miniteorian piiriin kuuluvat kaikki vastaukset,
joissa ehdotetaan objektin tunnistamista päätteestä tai muodosta, huolimatta sii-
tä, tunsivatko vastaajat oikeat muodot vai eivät. Esimerkin 46 vastaaja jätti
muodot nimeämättä mutta vastasi oikein neljään kysymykseen, kun taas esi-
merkin 49 vastaaja ei luultavasti tiennyt, mitkä objektin päätteet ovat. Objektin
kieliopillisten sijamuotojen tunteminen kuitenkin tiesi objektintunnistustehtäväs-
sä menestymistä, sillä kaikki sijamuotoja nimenneet opiskelijat saivat neljä oi-
keaa vastausta. Kukaan vastaaja ei tosin maininnut kaikkia objektin sijamuotoja,
jotka ovat ISK:n (2004, § 925) mukaan genetiivi, nominatiivi, akkusatiivi ja parti-
tiivi, mutta se ei ollut haitaksi tässä kielioppitestissä, jossa oli vain genetiivi- (jä-
niksen) ja partitiivimuotoisia (väkeä) objekteja.
Puhtaat ja laajennetut miniteoriat
Subjektitehtävien laadullisessa tarkastelussa laajennetut miniteoriat vaikuttivat
olevan puhtaita tehokkaampia, ja myös tieteelliset kieliopit lähestyvät subjektia
ja objektia useiden kriteerien kautta. Objektin kohdalla ero puhtaiden ja laajen-
nettujen miniteorioiden välillä oli vielä selvempi ja myös tilastollisesti todennet-
tavissa. Puhtaan miniteorian käyttäjistä vain 7 (12 %) tunnisti kaikki neljä objek-
tia, kun taas laajennettua miniteoriaa käyttäneillä sama luku oli 32 (78 %). Myös
keskiarvoja tarkasteltaessa huomataan laajennettujen miniteorioiden käyttäjien
menestyneen paremmin (M = 2,86; 71 %, n = 41) kuin puhtaiden (M = 2,33; 58
%, n = 60). U-testin mukaan tämä ero oli tilastollisesti merkitsevä (U = 923, Z =
-2,342, p < .05, n = 101). Laajennettu miniteoria kertookin ajattelun monipuoli-
suudesta, sillä siinä missä kullakin puhtaalla miniteorialla on rajoitteensa, laa-
jennetun avulla voidaan välttää virheet yhdistämällä eri miniteorioiden hyvät
puolet. Tosin on huomioitava, että laajennetuillakin miniteorioilla erehdyttiin jon-
kin verran, ja epäkieliopillinen laajennus saattoi myös harhauttaa muuten kie-
liopillista miniteoriaa käyttäneen vastaajan.
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Myös miniteorioiden määrän ja objektin tunnistamisen välillä on tilastollisesti
merkitsevä yhteys (rs = .23, p < .05, n = 101); keskimäärin siis mitä useampaa
miniteoriaa vastaaja yhdisti, sitä enemmän hän sai oikeita vastauksia. Taulukko
14 kuvaa opiskelijan kielentämien miniteorioiden määrää suhteessa oikein tun-
nistettujen objektien määrään, ja siitä voidaan huomata, että objektin kohdalla
vain neljä opiskelijaa käytti useampaa kuin kahta teoriaa, kun taas subjektiosi-
ossa (taulukko 12, s. 72) yhteensä 23 opiskelijaa yhdisti kolmea tai neljää teori-
aa. Lisäksi keskiarvojen (taulukko 14) tarkastelu kertoo, että miniteoriakysy-
mykseen vastaamatta jättäneet ovat menestyneet objektitehtävissä keskimäärin
yhtä hyvin (keskiarvo 2,81) kuin laajennettua miniteoriaa käyttäneet (2,86 ja
2,75), ja ainoastaan puhtaan miniteorian käyttäjät ovat jääneet koko joukon
keskiarvon 2,60 alapuolelle. On harmillista, että objektiosion vastaajakato (21
%) oli niin suuri, sillä melko hyvin testissä onnistuneiden mutta ajatteluaan kie-
lentämättömien opiskelijoiden vastauksista olisi voinut saada merkittävästi lisää
tietoa opiskelijoiden kieliopillisesta ajattelusta.
Taulukko 14. Objektin miniteorioiden määrä ja testimenestys
Oikeita vastauksia
Miniteorioiden määrä
Ei vast. 1 (puhdas) 2 3 Yht. Yht. %
Ei yhtään oikein 2 2 1,5
Yksi 1 4 5 3,9
Kaksi 7 33 20  2 62 48
Kolme 15 14 2 1 32 25
Neljä 4 7 15  1 27 21
Keskiarvo 2,81 2,33 2,86 2,75 2,60 65
Keskihajonta 0,74 0,90 0,98 0,96 0,92
Yht. 27 60 37  4 128 100
Subjektin ja objektin miniteorioiden yhteys
Suurin osa (61 %) kielioppitestiin vastanneista luokanopettajaopiskelijoista käyt-
ti vähintään osittain samoja miniteorioita sekä subjektin että objektin tunnistami-
87
sen strategioinaan. Laajennuksiaan myöten täysin samaa miniteoriaa käytti 17
% opiskelijoista, mitä voidaan pitää suurehkona osuutena siihen nähden, että
mahdollisia miniteoriayhdistelmiä olisi 15 erilaista. Sillä, käyttikö vastaaja eri vai
samoja miniteorioita testin subjekti- ja objektiosioissa, ei ollut yhteyttä lauseen-
jäsennystehtävissä menestymiseen.
Erityisesti interrogatiivisen miniteorian käyttö subjektiosiossa korreloi kohtuulli-
sen voimakkaasti käytön objektiosiossa kanssa (rs = .484, p < .01, n = 95). Ken-
ties tulevat luokanopettajat kokivat tämän koulukieliopille tunnusomaisen strate-
gian niin tuttuna ja yleispätevänä apukeinona, että sitä kannatti soveltaa aina,
kun mahdollista. Myös muiden miniteorioiden kohdalla löytyi tilastollisesti erittäin
merkitsevät korrelaatiot subjekti- ja objektitehtävissä käytön välillä, ja laajenne-
tun miniteorian käyttö subjektitehtävissä korreloi sen käytön kanssa objektiteh-
tävissä. Voidaan siis tulkita, että miniteorioiden käyttöalue ulottui useiden ajatte-
lussa koskemaan sekä subjektia että objektia.
8.3 Kokeenkorjaustehtävä
Kielioppitestin lopussa oli tehtävä, jossa opiskelijoiden tuli korjata ”oppilaan”
koe, jossa tämän oli pitänyt alleviivata lyhyestä tekstistä objektit. Opiskelijoille
esitettiin seuraavanlainen oppilaan vastaus alleviivauksineen, minkä jälkeen ky-
syttiin, mitkä oppilaan vastauksista ovat oikein (ks. myös liite):
”Kuvaelman vierailevana tähtenä on tänään Venla Virtanen!” Patu heh-
kuttaa. ”Kuten ehkä muistattekin, löysimme hänet metsästä poimimasta
marjoja.” ”Aplodit Venlalle!”
(Havukainen & Toivonen, Tatun ja Patun Suomi, Otava 2007)
Tehtävien arviointi kuuluu luokanopettajan työn arkeen, joten tämän kielioppi-
testin osion tarkoituksena oli selvittää, miten opiskelijat osaavat soveltaa objek-
tin käsitettä tulevassa työssään. Vallitsevan kieliopillisen objektimääritelmän
mukaan oppilas olisi löytänyt oikeat objektit ”hänet” ja ”marjoja” mutta erehtynyt
luulemaan myös subjektia ”Venla Virtanen” sekä adverbiaaleja ”metsästä” ja
”Venlalle” objekteiksi. Koevastaus on varsin realistinen, sillä vastaavanlaista lii-
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an laajaa objektikäsitystä esiintyi myös luokanopettajilla itsellään (luku 7.2). Ko-
keenkorjaustehtävän tulokset eivät kuitenkaan olleet mairittelevia, sillä vain 27
% opiskelijoista korjasi kokeen oikein (kuvio 4). Puolet opiskelijoista piti kieliopil-
listen objektien lisäksi muitakin sanoja objekteina, kun taas 23 % merkitsi vää-
räksi jommankumman oppilaan alleviivaamista oikeista objekteista.
Kokeen kieliopillinen korjaaminen ja objektien tunnistaminen olivat tilastollisesti
merkitsevässä yhteydessä keskenään: oikein ja virheellisesti korjanneiden opis-
kelijoiden välitä löytyi U-testillä tilastollisesti erittäin merkitsevä ero (U = 915, Z =
-3,97, p < .001, N = 128) objektin tunnistamisessa, ja oikein tunnistettujen ob-
jektien määrä korreloi kokeenkorjauksessa onnistumisen kanssa samaten tilas-
tollisesti erittäin merkitsevästi (rs = .352, p < .001, N = 128). Lisäksi objektintun-
nistuksen kanssa yhteydessä olleen morfologisen miniteorian käyttäjät erosivat
sitä käyttämättömistä vastaavasti myös kokeenkorjaustehtävässä onnistumi-
sessa (U = 328, Z = -4,32, p < .001, N = 128). Oppilaan alleviivaamien sanojen
morfeemien tarkastelu tekikin tehtävästä helpon, kun taas esimerkiksi semantti-
sen miniteorian turvin olisi saattanut helposti merkitä Venlan objektiksi aplodien
tai esittelyn kohteena. Niinpä muiden miniteorioiden käyttämisellä ei ollut yhteyt-
tä kokeenkorjaustehtävässä onnistumisen kanssa, kun taas ylioppilaskirjoituk-
Kuvio 4. Objektia käsittelevän kokeen korjaaminen
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sissa menestymisellä oli (rs = .251, p < .005, n = 125). Korrelaatioita tärkeämpi
havainto lienee kuitenkin kokeen korjaamisessa onnistuminen yleensä: 73 pro-
sentilla opiskelijoista voi tulla tämän, vaikkakin lyhyen, tehtävän perusteella
olemaan vaikeuksia oppilaidensa kieliopin osaamisen arvioinnissa, ellei heidän
koulutuksensa tai itsenäinen opiskelunsa onnistu korjaamaan lauseenjäsenten
hahmottamisessa ilmenneitä puutteita.
8.4 Yhteenveto
Tutkimustehtävänäni (luku 5) halusin selvittää, millaisia subjektiin ja objektiin liit-
tyviä miniteorioita luokanopettajaopiskelijat käyttävät, mitkä niistä ovat tehokkai-
ta sekä millainen kuva opiskelijoiden kieliopillisesta ajattelusta muodostuu ylei-
sesti lauseenjäsennystestin pohjalta. Lisäksi olin kiinnostunut lauseenjäsentes-
tissä menestymisen ja äidinkielen ylioppilasarvosanan sekä itse arvioidun vas-
tausvarmuuden yhteyksistä. Tässä alaluvussa vastaan tutkimuskysymyksiin tii-
vistäen ja tulkiten tärkeimpiä luvuissa 7 ja 8 esiteltyjä tuloksia. Niiden merkityk-
seen, toimenpide-ehdotuksiin ja jatkotutkimusaiheisiin suuntautuva pohdinta
päättää tutkielman luvussa 9.
Kielioppisääntöjä etukäteen kertaamatta teetetty kielioppitesti osoitti, että luo-
kanopettajaopiskelijat (N = 128) tuntevat subjektin ja objektin pääpiirteet kie-
liopillisina käsitteinä mutta myös erehtyvät niiden tunnistamisessa etenkin epä-
prototyyppisistä lauseista. Kuten taulukko 15 kertoo, subjektitehtävissä vastaa-
jat saivat keskimäärin 63 prosenttia ja objektitehtävissä 65 prosenttia tehtävistä
kielitieteessä vallitsevan käsityksen mukaisesti oikein. Kaikki subjektit tunnisti
noin kymmenesosa ja objektit noin viidesosa opiskelijajoukosta, mutta täysin
virheettömään suoritukseen eli sekä viidessä subjektitehtävässä että neljässä
objektitehtävässä oikeisiin vastauksiin ylsi vain kolme opiskelijaa (2,3 %). Ko-
keenkorjaustehtävässä puolestaan onnistui 27 prosenttia opiskelijoista. Testin
subjektiosiossa menestyminen korreloi tilastollisesti merkitsevästi objektiosiossa
menestymisen kanssa (rs = .218, p < .05, N = 128). Lisäksi testin molemmissa
osioissa yhteensä menestyminen oli positiivisessa yhteydessä vastaajan äidin-
kielen ylioppilasarvosanan kanssa (rs = .206, p < .05, n = 125), mikä antaa viit-
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teitä kieliopin osaamisen ja ylioppilaskokeen mittaamien tekstitaitojen välisestä
yhteydestä.




F % F %
Nolla 1 0,8 2 1,6
Yksi 13 10 5 3,9
Kaksi 16 13 62 48
Kolme 43 34 32 25
Neljä 43 34 27 21
Viisi 12 9,4
Yht. 128 100 128 100
Keskiarvo (M) 3,2 63 2,6 65
Koe korjattu kieliopillisesti 34 27
Opiskelijoiden oli helppo löytää subjektit, jotka sijaitsivat lauseen alussa ennen
verbiä ja olivat nominatiivimuotoisia, sekä vastaavasti objektit, joiden paikka oli
lauseen lopussa. Eksistentiaalisubjektin tunnistus oli opiskelijoille erityisen vai-
keaa, ja muutoinkin moni vastaaja epäili subjektin puuttuvan lauseista, joissa se
oli semanttisesti tai syntaktisesti epäprototyyppinen. Objektitehtävissä sen si-
jaan opiskelijat todennäköisemmin nimesivät objekteiksi myös sanoja, jotka ei-
vät ole objekteja, kuin jättivät objektin tunnistamatta. Yhtenä syynä tälle voi olla
muiden lauseenjäsenten, erityisesti adverbiaalin unohtuminen, sillä se ei tullut
esiin kielioppitestissä ollenkaan, sekä suppea käsitys predikaatista, johon kuu-
luvat vallitsevan kielitieteellisen käsityksen mukaan myös verbi-idiomin muut
osat kuin itse verbi. Kärjistäen sanottuna subjekti ymmärrettiin siis liian suppe-
asti ja objekti liian laajasti.
Molempia lauseenjäseniä paikannettiin samantyyppisten osittain tai kokonaan
puutteellisten päättelystrategioiden eli miniteorioiden kautta. Subjektitehtävissä
yleisin oli semanttinen miniteoria, joka keskittyi lauseenjäsenten semanttisiin
rooleihin tekijänä ja kohteena, ja syntaktisen miniteorian käyttäjät puolestaan
etsivät niitä sen perusteella, missä kohtaa lausetta ne sijaitsivat suhteessa mui-
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hin lauseenjäseniin, lähinnä predikaattiin. Objektiosiossa suosituin interrogatii-
vinen miniteoria liittyi apukysymysten käyttöön ja morfologinen miniteoria taivu-
tuksen tai sanaluokan hyödyntämiseen lauseenjäsenten tunnistuksen kriteerinä.
Miniteorioita käytettiin joko sellaisenaan eli puhtaana tai useampaa miniteoriaa
yhdistellen eli laajennettuna.
Miniteoriat eivät olleet sinänsä kieliopillisesti oikeita tai vääriä, vaan jokaisen
miniteorian käyttäjistä löytyi sekä lauseenjäsennystehtävissä menestyneitä että
epäonnistuneita vastaajia. Kuitenkin miniteorioiden tehokkuuksissa ilmeni selviä
eroja, joita tutkin niin kvantitatiivisten kuin kvalitatiivistenkin menetelmien kautta.
Subjektitehtävissä tilastollisesti merkitsevästi tehokkaiksi osoittautui kaksi mini-
teoriaa, syntaktinen ja morfologinen, kun taas objektitehtävissä ainoastaan mor-
fologinen miniteoria oli yhteydessä kieliopilliseen objektintunnistukseen.
Syntaktisen miniteorian käyttäjät hyödynsivät tehokkaasti tietoa subjektin ja
predikaatin kongruenssista sekä prototyyppisen subjektin sijainnista lauseen
teemapaikalla etsiessään subjektia lauseista. Objektin kohdalla teoria oli epä-
tarkempi, sillä sen käyttäjät keskittyivät paikantamaan objektia lauseen lopusta
tai verbin jäljestä – tosin tiedostaen, että se saattaa sijaita myös muualla. Kui-
tenkaan tällöin teoria ei ollut tehokas, vaan sen käyttäjät harhautuivat luule-
maan myös muita ”objektin paikalla” sijaitsevia jäseniä objekteiksi. Sen sijaan
morfologinen miniteoria rajasi mahdollisiksi objekteiksi vain ne nominit, jotka oli-
vat oikeissa sijamuodoissa. Etenkin, jos opiskelija muisti nämä sijamuodot, tai
edes tässä testissä relevantit partitiivin ja genetiivin, onnistuminen objektitehtä-
vissä oli sataprosenttista. Morfologinen miniteoria auttoi opiskelijoita myös ko-
keenkorjaustehtävässä sekä subjektiosiossa, jossa sen tehokkuuden syy on
vaikeammin selitettävissä, sillä teorian käyttäjien subjektikriteerit olivat melko
yleisluontoisia, ja lähes kaikki heistä mainitsivat subjektille tyypilliseksi sijamuo-
doksi ainoastaan yksikön ja monikon nominatiivin. Toisaalta e-lausetta lukuun
ottamatta osion kaikissa tehtävissä subjekti oli lauseen ainoa nominatiivimuo-
toinen sana, joten morfologisella miniteorialla oli hyvät edellytykset osua oike-
aan.
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Vaikuttaa siis siltä, että lauseiden rakenteeseen sekä sanojen muotoon keskit-
tyvät miniteoriat olivat kaikkein tehokkaimpia lauseenjäsenten tunnistamisessa.
Merkitystä korostavat semanttinen ja interrogatiivinen miniteoria ovat tyypillisiä
lauseenjäsenten nykyiselle kouluopetukselle, jossa systeemis-
funktionaalisuuden hengessä annetaan merkitykselle erityinen painoarvo ja toi-
saalta vanhanaikaisuuden pelossa saatetaan jättää rakenteet vähemmälle
huomiolle. Tässä kielioppitestissä pelkät ”merkitysminiteoriat” vaikuttivat kuiten-
kin riittämättömiltä, mikä tukee kaksisuuntaista kielioppiopetusta eli kielen tar-
kastelua sekä rakenteiden että merkitysten näkökulmasta (Alho & Korhonen,
2007). Toki on huomattava, etteivät nämäkään miniteoriat silti olleet negatiivi-
sessa yhteydessä lauseenjäsenten tuntemiseen, sillä ne yleensä johdattivat
semanttiselta kannalta prototyyppisten subjektien ja objektien luokse. Ensim-
mäisissä avoimissa tehtävissä, joissa subjekti ja objekti tuli määritellä, lähes
kaikki vastaajat kutsuivat subjektia semanttisesti lauseen tekijäksi ja objektia te-
kemisen kohteeksi, mikä olikin kieliopillisesti oikein ja epäilemättä pedagogises-
ta näkökulmasta oivallinen lähtökohta lauseenjäsenten opetukselle. Saman se-
manttisen määritelmän toisto ei kuitenkaan vienyt useinkaan oikeiden lauseen-
jäsenten luo, jolloin epäilykset heräsivät subjektin ja objektin käsitteiden todelli-
sesta oppimisesta. Vaikuttaa siltä, että moni vastaaja on oppinut nämä määri-
telmät ulkoa kuitenkaan ymmärtämättä niitä, jolloin käsitettä ei ole opittu aidosti
(vrt. Vygotski, 1982).
Myös interrogatiivinen teoria toisti erityisesti subjektiosiossa semanttista mini-
teoriaa (”lauseen tekijä” – ”Kuka tekee?”), jolloin se jäi yleensä tehottomaksi, ei-
kä objektiosiossakaan aina onnistuttu keksimään sellaisia apukysymyksiä, jotka
rajaisivat objektin esimerkiksi ISK:n (2004) mukaisella tavalla. Interrogatiivinen
miniteoria oli kuitenkin suosittu, sillä subjektiosiossa sitä käytti 56 % ja objek-
tiosiossa 41 % vastaajista. Suosion lisäksi siitä teki kiinnostavan myös se, että
se vaikuttaa olevan tyypillinen varsinkin koulun kielioppiopetukselle, kun taas
semanttinen, syntaktinen ja morfologinen näkökulma ovat olennaisia lauseen-
jäsenten kielitieteellisessä tarkastelussa.
Objektin kohdalla laajennetun miniteorian käyttö eli usean teorian yhdistäminen
liittyi hyvään testimenestykseen; jopa 78 prosenttia laajennetun miniteorian
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käyttäjistä onnistui kaikissa neljässä tehtävässä, kun taas puhtaan teorian käyt-
täjistä täydet pisteet sai vain 12 %. Subjektin kohdalla ero ei ollut läheskään yh-
tä selvä, sillä puhtaan miniteorian käyttäjistä 8,6 % ja laajennetun 12 % vastasi
oikein kaikkiin viiteen tehtävään. Myös tilastollisten testien perusteella selvisi,
että aineistossa laajennetun miniteorian käyttö liittyi merkitsevästi vain objektin
tunnistamiseen. Vaaditaanko siis objektin hahmottamiseen useammanlaisia kri-
teerejä kuin subjektin? Toisaalta myös subjektiosion tulosten laadullinen tarkas-
telu osoitti, että testin pistemäärät näyttävät kasvavan vastaajan yhdistämien
miniteorioiden määrän kasvaessa, vaikka yhteyttä ei voitukaan osoittaa tilastol-
lisesti. Kielioppitestistä voidaankin mielestäni tehdä tästä huolimatta johtopää-
tös, että subjektin ja objektin kieliopillisten käsitteiden tuntemiseen kuuluu niiden
hahmottaminen useasta eri näkökulmasta sen sijaan, että ajattelisi niitä vain
yhden miniteorian kautta. Tähän aitoon tieteellisen käsitteen oppimiseen tulisi-
kin pyrkiä kouluopetuksessa, mikä tarkoittaa sitä, että myös opettajan oman kä-
sityksen tulisi olla vastaavalla tavalla monipuolinen.
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9 Pohdinta
Luvussa 2 avasin kielioppia, sen opettamista sekä luokanopettajien kielitieteel-
listä kompetenssia käsittelevää, paikon kärjekästäkin keskustelua, jossa toisaal-
ta kannatettiin metakielellisen tietoisuuden (luku 3) kehittämistä luokanopettajan
johdolla jo alakoulussa ja toisaalta pidettiin lauseenjäseniä (luku 4) vaikeina ja
abstrakteina käsitteinä, joiden aitoon oppimiseen konkreettisen ajattelun vai-
heessa olevat lapset tuskin edes kykenevät. Tutkimustulosteni mukaan myös
kovan seulan läpäisseet, akateemisesti lahjakkaat luokanopettajaopiskelijat
ovat saaneet peruskoulusta ja lukiosta mukaansa miniteorioiden värittämän
pakkauksen kielitieteellistä sisältötietoa. Pitäisikö sen korjaamiseen kiinnittää
huomiota luokanopettajan koulutuksessa? Vai ovatko lauseenjäsennyksen mini-
teoriat niin pikkuruinen osa-alue, ettei niihin kannata tuhlata resursseja?
Luokanopettajaopiskelijoista 61 prosenttia käytti osittain tai täysin samaa mini-
teoriaa subjekti- ja objektitehtävissä, ja niitä on helppo kuvitella käytettävän
myös esimerkiksi predikaattia tai adverbiaalia paikannettaessa. Lisäksi samoja
miniteorioita on löydetty lauseen hahmottamisesta (Tainio & Routarinne, 2012;
taulukko 16), joten käsitteelliset ongelmat eivät näytä rajoittuvan vain subjektin
ja objektin alueelle. Cajkler ja Hislam (2002, s. 172) ovat havainneet opettaja-
opiskelijoiden käyttävän suppeita ”peukalosääntöjä” sanaluokkien tunnistami-
sessa, ja myös Rättyän (2013a) sanaluokkia koskevassa tutkimuksessa luo-
kanopettajaopiskelijoiden metakielen käytössä ilmeni kielitieteellistä teoriaa
suppeampia käsityksiä: opiskelijat hahmottivat esimerkiksi verbit ja nominit
yleensä semanttisesti, partikkelit taas morfologisesti taipumattomuuden perus-
teella, ja vain harva yhdisteli useampia sanaluokkakategorioiden määritelmiä.
Vaikka miniteorian käsitettä ei näissä tutkimuksissa käytetty, vaikuttaa siltä, että
niissä on löydetty aivan vastaavia kieliopillisen ajattelun ongelmia kuin omassa
tutkimuksessani. Kieliopillisen ajattelun miniteorioita olisikin hyvä tutkia lisää se-
kä eri käsitteiden näkökulmista että edelleen lauseenjäsenten osalta esimerkiksi
tunnistustehtävien ja vastaajien määrää kasvattaen.
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Taulukko 16. Miniteoriat subjektin, objektin, lauseen ja sanaluokkien hahmottamisessa
Miniteoria Subjekti Objekti Lause Sanaluokat
Semanttinen x1 x x x
Syntaktinen xx2 x xx
  Vajaa syntaktinen miniteoria x
  Liiallinen syntaktinen miniteoria x
Interrogatiivinen x x
Morfologinen xx xx x
Ortografinen x
Laajennettu x xx x x
1 x = miniteoriaa on havaittu käytettävän ko. kielioppikategorian kohdalla
2 xx = miniteoria on havaittu tehokkaaksi ko. kielioppikategorian tuntemisessa
Huom. Lauseen hahmottamisen miniteorioiden lähde Tainio & Routarinne (2012),
sanaluokkiin liittyvät miniteoriat sovellettu teoksesta Rättyä (2013a).
Taulukkoon 16 olen koonnut tässä sekä Tainion ja Routarinteen (2012) tutki-
muksessa löydetyt kieliopillisen ajattelun miniteoriat ja rinnastanut niihin myös
Rättyän löydökset semanttisten ja morfologisten kriteerien käytöstä sanaluokki-
en määrittelyssä. Tutkimukset ovat sikäli hyvin vertailtavissa, että niissä kaikis-
sa selvitetään suomalaisten luokanopettajaopiskelijoiden kieliopillista ajattelua
kielennettyjen ongelmanratkaisustrategioiden sisällönanalyysin keinoin. Rättyä
ei käyttänyt tutkimuksessaan miniteorian käsitettä eikä myöskään arvioinut, mit-
kä ajattelumallit olivat yhteydessä sanaluokkien kieliopilliseen ymmärtämiseen,
kun taas lauseopin miniteorioita voidaan vertailla myös tehokkuuksien suhteen.
Kuten taulukosta 16 havaitaan, opiskelijoiden kieliopillisessa ajattelussa on yh-
teneväisyyksiä eri kielioppikategorioiden kohdalla: kielen rakenneyksiköiden
luomaa merkitystä korostetaan kaikilla osa-alueilla, ja niitä osataan myös tar-
kastella useasta näkökulmasta laajennettua miniteoriaa käyttäen. Ortografinen
miniteoria (”lause alkaa isolla kirjaimella ja päättyy pisteeseen”), jossa lauseen
ja virkkeen käsitteet sekoittuvat, on luonnollisesti tyypillinen vain lauseen hah-
mottamisessa, ja vastaavasti morfologisia tunnusmerkkejä on havaittu käytettä-
vän vain yhtä sanaa tarkasteltaessa.
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Tutkimusten yhteenvetona voidaan todeta, että luokanopettajaopiskelijoiden
kieliopillista ajattelua vaivaa liuta käsitteellisiä hankaluuksia, jotka myös kytkey-
tyvät toisiinsa. Rättyän (2013b) mukaan opiskelijoiden ongelma on siinä, että he
pitävät kielitieteellisiä käsitteitä arkikäsitteiden kaltaisina, yksinkertaisina sanoi-
na, joilla on vain vierasperäinen nimi. Myös oppikirjat usein vahvistavat tätä vir-
heellistä käsitystä esittämällä kielioppikäsitteiden määritelmät lyhyinä semantti-
sina peukalosääntöinä ja niiden oppimisen tämän fraasin muistamisena; objekti
on tekemisen kohde – ja siinä se (Marjokorpi, 2013). Jos oppikirja tarjoaa vain
iskulauseen, eikä opettajan omakaan käsitys ole sitä laajempi, opetussuunni-
telman tavoitteisiin kielen tarkastelusta kiinnostumisesta ja sen oppimisesta tus-
kin ylletään.
Havainnot kieliopillisen ajattelun ongelmista ovat linjassa myös muiden luokan-
opettajien kielitieteellistä sisältötietoa mittaavien tutkimusten kanssa (ks. luku
2.4), ja valitettavasti ne antavat vahvistusta myös Kielipoliittisen toimintaohjel-
man (Suomen kielen tulevaisuus, 2009) tekijöiden huolelle luokanopettajien
kompetenssista opettaa kieliopin perusasioita alakoululaisille. Jos oppilailta
vaaditaan lauseenjäsenten käsitteiden aitoa oppimista niin, että ne muodostuvat
tieteellisten teorioiden pohjalta semanttisena verkostona, on epävarmaa, takaa-
ko luokanopettajan koulutus opettajan kyvyn opettaa kyseisiä käsitteitä riittävän
syvällisellä tavalla.
Tulisiko siis noudattaa Kielipoliittisen toimintaohjelman suositusta ja siirtää äi-
dinkielen ja kirjallisuuden viidennen ja kuudennen luokan opetusoikeus pois
luokanopettajilta lingvistitaustaisille aineenopettajille? Epäilen. Äidinkielen ope-
tus nimittäin on paljon muutakin kuin kieliopin opettamista – mikä toinen aine
olisi tärkeämpi oppilaan kokonaisvaltaisen kasvun kannalta? Äidinkielellä ja kir-
jallisuudella on oppiaineista suurin potentiaali avartaa oppilaiden maailmanku-
vaa myös kielen kautta, joka on ”meille ihmisille kaikkein ominta” (Korhonen &
Alho, 2006, s. 90). Lisäksi sen yhteydessä opetetaan viestintä- ja kirjallisuus-
kasvatuksen sekä draaman keinoin vuorovaikutustaitoja ja empatiakykyä, opi-
taan arvostamaan niin omaa kuin vieraitakin kulttuureja, ja paljon muuta. Oppi-
laansa tunteva ja heitä pedagogisella rakkaudella (ks. Määttä, 2005) tukeva
luokanopettaja tuskin haluaisi luopua tämän aineen tunneista vain siksi, ettei
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hänellä ole riittävää kielitieteellistä koulutusta. Lisäksi luokanopettajaopiskelijoi-
den on todettu pitävän äidinkieltä ja kirjallisuutta sekä hyödyllisenä että kiinnos-
tavana aineena ja kielioppia tärkeänä niin luku- ja kirjoitus- kuin suullistenkin tai-
tojen kannalta (Tarnanen ym., 2013). On siis jäljellä kaksi tietä ongelman ratkai-
semiseksi: joko asettaa alakoulun kielitiedon opetuksen tavoitteet niin, ettei op-
pilailtakaan vaadita käsitteiden syvällistä oppimista, tai kiinnittää äidinkielen di-
daktiikan opinnoissa enemmän huomiota opiskelijoiden aineenhallinnan varmis-
tamiseen.
Pitääkö oppilaiden siis oppia subjektin ja objektin kielitieteelliset käsitteet ja
missä vaiheessa koulu-uraansa? Sisältöjen valinnassa opettajaa velvoittaa ope-
tussuunnitelma, jonka uutta luonnosta (Ops-luonnos, 2014) tuskin voi kritisoida
liiasta metakielen käsitteisiin keskittymisestä. Silti lauseenjäsenet kuuluvat sii-
näkin luokkien 3–6 olennaisiin sisältöihin, mikä osoittaa konsensuksen olevan
yhä niiden opettamisen puolella nimenomaan alakoulussa, sillä yläluokkien ta-
voitteissa lauseenjäseniä ei mainita eksplisiittisesti ollenkaan. Miksi näin? Jos
äidinkielen ja kirjallisuuden opetus ei ole kielitiedon kohdalla yltänyt tavoitteisiin-
sa (Tainio & Routarinne, 2012, s. 262), pitäisikö tavoitteita muuttaa? Miksei Vii-
kin normaalikoulun opettajia kuunneltu, kun he kommentoivat uuteen opetus-
suunnitelmaluonnokseen (ks. luku 2.3), ettei abstrakteja kielioppikäsitteitä tulisi
opettaa vielä alaluokilla?
Kuten luvussa 2 ilmeni, kieliopin opetusta on pyritty uudistamaan jo vuosisadan
ajan, mutta perusrakenteet ovat säilyneet samoina: alakoulun äidinkielen tun-
neilla opiskellaan kieliopin käsitteitä, ja niitä käytetään jo varhain myös vieraiden
kielten opetuksessa. Äidinkielessä kieliopin opetuksella pyritään kehittämään
oppilaiden kielellistä tietoisuutta sekä luku- ja kirjoitustaitoja. Tämän tutkimuk-
sen perusteella tavoite näyttää oikeansuuntaiselta, sillä kielioppia osanneet
opiskelijat olivat menestyneet hyvin myös äidinkielen ylioppilaskokeessa. Vaik-
ka korrelaatio ei kerrokaan kausaalisuhteesta, molemmat osaamisalueet liittyvät
laajempaan metakielelliseen tietoisuuteen, jota harjoitetaan paitsi myöhempää
koulutusta ja työelämää myös arkea, vapaa-aikaa ja ihmisenä kasvua varten.
Erityisesti internetin ja sosiaalisen median käytön yleistyessä yhä useampi on
päivittäin tekemisissä monenlaisten tekstien kanssa tuottaen niitä myös itse, ja
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niinpä informaatio- ja medialukutaidot sekä tiedon hankkimisen ja tuottamisen
taidot ovat kohonneet perinteisten luku- ja kirjoitustaitojen rinnalle nykypäivän
kansalaistaidoiksi (Saarti, 2008). Pitäisinkin tärkeänä selvittää entistä syvälli-
semmin, voiko kieliopin opetus palvella näiden laajasti ymmärrettyjen tekstitaito-
jen kehittymistä, ja jos voi, millä tavoin.
Kieliopin opetuksen historiaa vuodesta 1843 aina 1990-luvulle asti tutkinut Kos-
kinen (1990, s. 145) toteaa lakonisesti, ettei äidinkieli ilmeisesti ”voi elää ilman
jonkinlaista moraalista paatosta”. Niinpä kielioppikeskusteluakin ovat monesti
sävyttäneet arvo- ja tunneperustaiset arviot, jotka vaikuttavat myös aiheesta
tehtyihin tutkimuksiin ja niiden tulkintaan (Tomlinson, 1994). Milloin kielioppi on
”velvollisuudentuntoisten, moraalisten opettajien kutsumustyö” (Mäkinen, 1972,
s. 97), milloin taas ”sanaa kielioppi kartetaan kuin ruttoa” (Pulkkinen, 1978, s.
66). Jotta kieliopin opetuksen hyötyjä voitaisiin arvioida luotettavasti, pitäisikin
nojautua entistä enemmän tutkimustietoon eikä omiin mieltymyksiin tai varsin-
kaan ”siihen, miten on aina tehty”, ja etsiä sinänsä arvokkaalle laadulliselle ym-
märrykselle tukea myös kvantitatiivisin analyysein. Aihetta on tähänkin mennes-
sä tutkittu paljon erityisesti ulkomailla, mutta tulokset ovat ristiriitaisia, eikä nii-
den perusteella ole aiheellista vähentää kieliopin painoarvoa suomalaisessa
opetussuunnitelmassa (ks. luku 2.2). Tällä hetkellä voidaan siis vain todeta, että
metakielen käsitteiden opetus näyttää olevan tärkeää, eikä tutkimuksissa ole
esitetty riittävästi perusteita sen siirtämiselle kokonaan yläkoulun oppimäärään
kuuluvaksi. Äidinkieltä ja kirjallisuutta alakoulussa opettavan opettajan rooliin
kuulunee siis tulevaisuudessakin tutustuttaa oppilaat lauseenjäsenten kieliopilli-
siin käsitteisiin.
Eri opettajankoulutuslaitoksilla linjaukset vaihtelevat jonkin verran, mutta tämän
tutkimuksen kohteena olevassa Helsingin yliopiston luokanopettajan koulutuk-
sessa monialaisten opintojen painopiste on Rantalan (2012, s. 104) mukaan
selvä: opetuksessa keskitytään ainedidaktiikkaan, ja aineenhallinnan varmista-
minen jää pääosin opiskelijoiden vastuulle. Hisingerin (2005, s. 55) tutkimat luo-
kanopettajaopiskelijat pitivät tätä painotusta keskimäärin sopivana, ja myös
Suomen opettajaksi opiskelevien liitto (SOOL, 2004, s. 7) on vaatinut, että mo-
nialaisissa opinnoissa opetetaan lähtökohtaisesti sitä, miten eri aineita opitaan
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ja opetetaan. Toisaalta esimerkiksi Itä-Suomen yliopistossa pakollisen äidinkie-
len opintojakson eksplikoituna tavoitteena on kartuttaa luokanopettajaopiskeli-
joiden pedagogista sisältötietoa, johon aineenhallintakin kuuluu (Rättyä, 2013a,
s. 23). Oman kokemukseni mukaan myös matemaattisten ainedidaktiikkojen
opetuksessa pidetään huolta, että opiskelijat ymmärtävät opetettavan aineen
tieteellistä ajattelutapaa eivätkä jää miniteorioidensa vangeiksi. Perinteisesti
”vaikeiksi” koettujen aineiden kursseilla tuetaan opiskelijoiden aineenhallintaa,
vaikkei sisältöjä varsinaisesti opetetakaan, ja tämä tutkimus muiden muassa
osoittaa, että myös äidinkielen tulisi kuulua tähän ryhmään.
Äidinkielen didaktiikan yliopisto-opetusta voitaisiin kehittää siten, että luokan-
opettajaopiskelijoilla olisi mahdollisuus ainakin tiedostua kieliopillisen ajattelun-
sa tasosta. Tainio ja Marjokorpi (2014) ehdottavat kurssin osaksi tämän tutki-
muksen aineistona olleen testin kaltaista kielioppitestiä, joka mahdollistaisi
opiskelijoiden itsearvioinnin sekä tiedollisten ja taidollisten aukkojen paikkaami-
sen. Samalla tulisi harjoitelluksi kielentämismenetelmän käyttöä opetuksessa
(Kulju, 2013) sekä tiedonhakua kieliopeista ja kielenoppaista, jota esimerkiksi
Hiidenmaa (2007, s. 133) suosittaa oppilaillekin opetettavaksi – kaikkea ei tar-
vitse osata itse, vaan tiedonhaun tulisi olla arkipäivää äidinkielessä, kuten se on
muissakin aineissa. Lisäksi äidinkielen didaktiikan kursseilla on hyvä hyödyntää
ja testata muun muassa tämän tutkimuksen tuottamaa tietoa kieliopillista ajatte-
lua ohjaavista miniteorioista sekä opiskelijoiden oman aineenhallinnan että hei-
dän didaktisten taitojensa tueksi. Näin tehdään myös matematiikan didaktiikan
opetuksessa, jossa esimerkiksi Huhtalan (2000) tutkimukseen perustuen tutus-
tutaan matemaattisen ajattelun miniteorioihin sekä pohditaan niiden korjaamis-
ta.
Äidinkielen didaktiikan opetuksessa on tärkeää reagoida aineenhallinnan puut-
teisiin, jotta tulevat opettajat ymmärtävät, mistä opetussuunnitelmassa määrite-
tyissä kielitiedon tavoitteissa on kyse sekä miten niihin päästään. Vaikka luo-
kanopettaja ei olekaan kielitieteilijä, kieliopin peruskäsitteiden tunteminen on
välttämätöntä koko kielioppisysteemin ymmärtämisen vuoksi. Yksittäisiä faktoja
kuten suomen objektin vaatimia sijamuotoja voi ja kannattaa tarkistaa kieliopeis-
ta jo siitäkin syystä, että kielitieteelliset käsitykset toisinaan muuttuvat (vrt. attri-
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buutin poisjäänti ISK:n lauseenjäsenistöstä), mutta kieliopillista ajattelua ei opita
viidennen luokan kielitietojaksoa suunnitellessa. Kun näyttää siltä, että perus-
opetuksesta on jäänyt parhaimmistollekin käteen lähinnä sirpaleisia mielikuvia
ja muutama muistisääntö, tarvitaan uskallusta asettaa opettajankoulutukselle
myös aineenhallinnallisia tavoitteita. Opiskelijat, jotka valmistuttuaan siirtyvät
työelämään puutteellisin perustaidoin, ovat vaarassa unohtaa opettajankoulu-
tuksen opit myös pedagogisesta kieliopista ja joko palata vanhanaikaiseen kie-
liopin opetusmalliin, jossa lauseenjäsennystä harjoitetaan robottimaisesti taulu-
koiden, normeja korostaen ja kontekstista irrallaan, tai innovatiivisimmillaan ryh-
tyä väärään modernisointiin, jossa kielen rakenteiden tarkastelua vähätellään
vanhaan kielioppikammoon vedoten. Jokaisella kieltä osaavalla on luonnollista
kielitajua, joka sisältää runsaasti kielellisiä havaintoja ja käsitteellistämättömiä
preferenssejä. Pedagoginen kielioppi on sitä, että oppija ohjataan arjen kieliha-
vaintoihin pohjautuen, yksilöllistä reittiään ja ravitsevien eväiden voimalla kohti
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